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Het schrijven van een doctoraatsverhandeling is een langdurig proces dat volgens min 
of meer vaste stadia verloopt. Hoewel doctoreren, naar mijn ondervinding, toch vooral 
een eenzame bezigheid is, zijn er in elk stadium mensen die een rol spelen bij het doen 
slagen van de onderneming. Een voorwoord opstellen waarin, zoals gebruikelijk, 
achtereenvolgens verschillende mensen worden bedankt, is niet zonder risico’s: er mag 
immers niemand vergeten worden. Daarom, voor alle zekerheid, dank aan allen die op 
een of andere manier hebben bijgedragen tot het tot stand komen van dit werk.  
Zo een algemeen dankwoord zou echter net iets te eenvoudig zijn en geen eer doen aan 
bepaalde mensen die toch wel een extra woordje van dank verdienen.  
 
De allereerste stap in het onderzoek is onvermijdelijk het identificeren van een 
onderzoeksonderwerp en het uitwerken van een probleemstelling. Daar waar sommige 
doctorandi heel precies weten op welk onderwerp ze willen werken, is het voor anderen 
moeilijk een keuze te maken uit de veelheid aan interessante onderzoekstopics. Bij deze 
laatsten kunnen toevalligheden bepalend zijn voor de weg die uiteindelijk ingeslagen 
wordt.  
Reeds tijdens mijn opleiding tot socioloog, wist Prof. dr. H. Brutsaert mijn interesse te 
wekken voor de onderwijssociologie. Maar het was pas toen ik bij hem in dienst kwam 
als assistente en in die hoedanigheid actief betrokken werd bij zijn onderzoek, dat ik dat 
vakgebied echt leerde kennen. Van zodra ik het besluit genomen had een 
doctoraatsonderzoek op te zetten, wist ik ook met vrij grote zekerheid dat dit zich in het 
domein van de onderwijssociologie zou situeren. Bleef alleen de vraag wat ik precies 
zou gaan doen. Rond datzelfde tijdstip vroeg Prof. dr. H. Brutsaert me, in het kader van 
zijn eigen onderzoek, eens na te gaan welk onderzoek er internationaal al gedaan was 
naar het effect van de geslachtscontext van de school op zittenblijven bij leerlingen. 
Deze zoektocht leidde tot de conclusie dat dergelijk onderzoek zo goed als onbestaande 
was en, meer nog, dat onderzoek naar effecten van schoolkenmerken op zittenblijven of 
andere vormen van falen in het algemeen zeer schaars was. De keuze was snel gemaakt, 
het onderzoeksonderwerp was geboren.  
In de eerste plaats ben ik dan ook bijzondere dank verschuldigd aan Prof. dr. H. 
Brutsaert, niet alleen omdat hij me - al dan niet toevallig - de weg heeft gewezen naar 
en in de onderwijssociologie, maar ook omdat hij enthousiast de taak van (kritische) 
promotor op zich genomen heeft. Zijn kennis van het vakgebied en zijn wijze van 
sociologiebeoefening die hij mij heeft doorgegeven, zijn - in elk stadium van het 
onderzoek - van onschatbare waarde geweest. Even waardevol waren de ontelbare 
gesprekken en ‘verhaaltjes’ tussendoor, illustraties van het feit dat er ook leven buiten 
de sociologie is.  
Een tweede cruciaal stadium in het onderzoek, eens het onderwerp is bepaald, is het 
uitwerken van een goede probleemstelling, waarbij uitvoerig literatuuronderzoek 
onontbeerlijk is. Hoewel het elektronisch opzoeken het een en het ander heel wat 
vergemakkelijkt, komt men toch niet onderuit aan bibliotheekbezoek en kopiëren van 
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interessant leesvoer. Dat dit tijdrovend is, hoeft niet gezegd. In tegenstelling tot het 
naspeuren van bibliotheken, kan kopiëren wel uit handen gegeven worden. Door 
omstandigheden kon mijn echtgenoot Luc mij bij heel wat bibliotheekbezoek 
‘assisteren’ en de functie van kopieerder op zich nemen, een eerste feit waarvoor ik hem 
van harte wil danken. 
Een volgend stadium van mijn onderzoek werd gevormd door het opstellen van een 
vragenlijst en het inzamelen van gegevens. Het spreekt voor zich dat dit onmogelijk was 
geweest zonder de medewerking van de scholen. Dank aan de directieleden van de 34 
betrokken scholen voor het verlenen van toestemming voor de bevraging, de praktische 
organisatie ervan, de voorafgaande gesprekken - die vaak heel verrijkend waren - en het 
zelf invullen van een vragenlijst. Heel leerrijk was de rondleiding in het VTI van 
Roeselare, waardoor het (nijverheids)technisch en beroepsonderwijs voor mij heel wat 
tastbaarder werd. Dank aan de leerkrachten die een uurtje van hun kostbare lestijd aan 
mij hebben afgestaan en me hebben bijgestaan tijdens de afname van de enquêtes. Hun 
enthousiasme vormde een hart onder de riem en de getuigenissen van verschillende 
leerkrachten hebben mijn inzicht vergroot. Ook dank aan de honderden leerkrachten die 
een vragenlijst hebben ingevuld. Ten slotte dank aan de duizenden leerlingen die op een 
ernstige manier de vragenlijst hebben ingevuld en zo een belangrijke bijdrage hebben 
geleverd tot het welslagen van dit onderzoek. Ook in dit stadium moet een woordje van 
dank gaan naar mijn echtgenoot die me zo nu en dan vergezelde. Bovendien wil ik ook 
mijn collega An Jacobs danken voor haar bereidwillig optreden als chauffeur als het 
openbaar vervoer medewerking weigerde.   
Na het coderen en intikken van de ingezamelde data, brak de fase aan van het toetsen 
van de theoretische vaststellingen en hypotheses. Dank aan Prof. dr. G. Verleye voor het 
nakijken van de analyses en de suggesties tot aanvullen en verbeteren.  
Met het uitschrijven van alle ideeën, theorieën, hypotheses en bevindingen krijgt een 
onderzoek vorm. Dit is het stadium van synthetiseren, structureren, corrigeren en 
schrappen. Niet alleen inhoud is belangrijk, maar ook de wijze waarop iets op papier 
wordt gezet. Dank aan Wim Depoortere voor het nalezen van een deel van de tekst en 
de correcties van fouten tegen spelling en grammatica.  
Ten slotte dank aan Prof. dr. J. Verhoeven, Prof. dr. G. Verleye en Prof. dr. J. Vincke 
voor hun waardevolle commentaren als lid van de examencommissie. 
 
Het even vlot doorlopen van de verschillende geschetste stadia ligt niet voor de hand. 
Het voltooien van een doctoraal proefschrift kost de nodige inspanning en vergt 
doorzettingsvermogen. Dank aan ouders, familie, collega’s en vrienden voor de 
broodnodige momenten van ontspanning en de emotionele steun. En in het bijzonder 
wil ik hier - nog eens - mijn man Luc danken, die het hele proces toch van het meest 
nabij heeft meegemaakt. Hij fungeerde niet alleen als klankbord voor nieuwe inzichten 
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1. ALGEMENE INLEIDING 
 
Een jaarlijks terugkerend probleem in het secundair onderwijs is het groot aantal 
falende leerlingen. Onder falen verstaan we het niet normaal vorderen in de 
schoolloopbaan. Dit kan drie vormen aannemen: een jaar overzitten, naar een lagere 
richting afzakken (i.e. afstromen) en vroegtijdig de school verlaten. De eerste twee 
vormen van falen maken het onderwerp uit van deze studie.   
De meeste publicaties en beschikbaar cijfermateriaal vertalen falen als 
zittenblijven, of, meer precies, als ‘opgelopen achterstand’ (Bastin en Roosen, 1990). 
Naar schatting loopt in het Vlaams secundair onderwijs ongeveer 30% van de populatie 
vertraging op zonder vertraging vooraf in het lager onderwijs (Vlaamse Onderwijsraad, 
1993). Niet elke achterstand in leeftijd moet echter ook als een mislukking 
geïnterpreteerd worden. Factoren als ziekte, verblijf in buitenland, en dergelijke,  
kunnen al redenen zijn om een schooljaar later dan normaal aan te vatten (Gombeir, 
1991). Een momentopname van het percentage zittenblijvers toont dat in het schooljaar 
1996-1997 in Vlaanderen 6.03% van de scholieren in hetzelfde leerjaar zat als in het 
schooljaar 1995-1996 (Departement Onderwijs, 1998). Dit percentage is ook vrij stabiel 
in de tijd. De percentages zittenblijvers voor de schooljaren 1996-1997, 1997-1998 en 
1998-1999 wijken weinig van elkaar af (Departement Onderwijs, 2001a: 14). 
Er zijn verschillende redenen om zittenblijven als een probleem te beschouwen – 
en een aantal van deze redenen gaat ook op voor afstromen. Vooreerst is er een 
economische factor. Zittenblijven wordt beschouwd als een enorme verliespost omdat 
het de verhoging van het onderwijsniveau afremt, het in bijzonder sterke mate leidt tot 
vroegtijdig schoolverlaten, het de kwantitatieve uitbreiding van het onderwijs beperkt 
(‘waar een zittenblijver zit, is geen plaats voor een andere leerling’) enzovoort (Bos, 
1984). Ook louter financieel beschouwd, loopt het prijskaartje op (Reynolds, 1992).  In 
1984 kostte in België een leerling in het secundair onderwijs de staat 182.047 BEF (€ 
4512,83) per jaar (Bastin & Roosen, 1990). In 2000 werd die kost geraamd op 237.999 
BEF (€ 5899,84) per leerling per jaar (Departement Onderwijs, 2001b). De totale 
meeruitgave voor het zittenblijven in het secundair onderwijs wordt door de cel 
begroting van het Departement Onderwijs berekend op ongeveer 5 miljard BEF (€ 124 
miljoen) per jaar, met daarin verrekend werkingstoelagen en loonkosten (Vlaamse 
Onderwijsraad, 1993). Hierbij moeten dan nog de kosten geteld worden voor het gezin, 
die geraamd worden tussen de 10.000 BEF (€ 247,89) en 20.000 BEF (€ 495,79) per 
leerling per jaar (Bastin en Roosen, 1990).  
Naast de economische gevolgen, zijn er niet te onderschatten sociale gevolgen. 
Vooreerst is de kans op voortijdig schoolverlaten groter bij zittenblijvers. Achterstand 
op school is in elk geval één van de belangrijkste predictoren van voortijdig 
schoolverlaten, zelfs wanneer rekening wordt gehouden met andere risicofactoren 
(bijvoorbeeld armoede). En voortijdige schoolverlaters lopen meer risico in de 
werkloosheid terecht te komen of in financiële moeilijkheden te geraken (Alexander 
e.a., 1994; Bastin en Roosen, 1990; Driessen, 1994; Owings en Magliaro, 1998). Verder 
 2
worden zittenblijvers (en afstromers) geconfronteerd met het feit dat ze in een andere 
klas terechtkomen bij leerlingen die jonger zijn dan zij. Vrees voor verlies van vrienden 
is het gevolg (Alexander e.a., 1994; Bastin en Roosen, 1990; Reezigt, e.a., 1994), wat 
tot aanpassingsproblemen op school kan leiden (Alexander e.a., 1994).  
Ten slotte zijn er ook gevolgen voor de persoonlijkheid van de zittenblijver en de 
afstromer: gebrek aan zelfvertrouwen, ontmoediging en zelfs depressieve gevoelens zijn 
niet uitzonderlijk omdat de leerling in kwestie zichzelf gaat zien als een mislukkeling 
(Alexander e.a., 1994; Bastin en Roosen, 1990; Byrnes, 1989; Jimerson e.a., 1997). 
Daarenboven bestaan er heel wat twijfels over de effectiviteit van zittenblijven in 
termen van schoolprestaties (overzichten: Jackson, 1975; Lehr, 1982; Niklason, 1984; 
Owings en Magliaro, 1998; Shepard en Smith, 1990). Deze vaststellingen leiden tot de 
vraag wat dan het nut is van praktijken als zittenblijven en afstromen.   
Zittenblijven en afstromen maken eigenlijk deel uit van administratieve 
interventies die erop gericht zijn ‘een weg te banen voor de leerlingen’ (Alexander e.a., 
1994). In die zin zijn beide mechanismen onlosmakelijk verbonden met de 
selectiefunctie van ons schoolsysteem – i.e. het toewijzen van leerlingen aan diverse 
binnen het onderwijs voorkomende routes. In ons onderwijssysteem vormen verticale 
differentiatie (leerstofjaarklassensysteem) en horizontale differentiatie (verschillende 
studierichtingen of leerwegen per jaar) de selectiesystemen, waarmee de twee 
selectiemechanismen verbonden zijn. Zittenblijven is het niet normaal vorderen op de 
verticale lijn en afstromen is het niet normaal vorderen op de horizontale lijn. 
Zittenblijven en afstromen kunnen dus als twee zijden van dezelfde medaille beschouwd 
worden. Onderzoek waarin zittenblijven en afstromen  - in feite een vorm van ‘track 
placement’ of het plaatsen van leerlingen in onderwijsvormen en -richtingen - samen 
onder de loep genomen worden, komt echter niet of uiterst zelden voor (Alexander e.a., 
1994). 
Omdat zittenblijven en afstromen niet los van het onderwijssysteem beschouwd kunnen 
worden, zien sommigen slechts één oplossing om het probleem terug te dringen, 
namelijk het afschaffen van het leerstofjaarklassensysteem (o.a. Doornbos, 1970, 1985; 
Goodlad, 1966) - i.e. het systeem waarbij leerlingen gegroepeerd worden naar leeftijd 
(jaarklassen) en per leeftijdsgroep andere leerstofinhouden worden aangeboden. Het 
omgooien van een onderwijssysteem is natuurlijk een vrij drastische oplossing. Meer 
realistisch is te vertrekken van de bestaande situatie en kijken hoe binnen deze context 
het niet normaal vorderen kan worden tegengegaan. Belangrijk hierbij is de oorzaken te 
kennen van mislukken op school.  
Het merendeel van het onderzoek naar zittenblijven spitst zich toe op de effecten 
van zittenblijven (overzichten: Jackson, 1975; Lehr, 1982; Niklason, 1984; Shepard en 
Smith, 1990). Aan de determinanten van zittenblijven wordt, in verhouding, veel minder 
aandacht besteed. Onderzoek naar de determinanten van het volgen van een bepaalde 
studierichting is zelfs schaars te noemen (Jones, 1995). Bovendien beschouwt 
onderzoek in dit verband de keuze van een studierichting vaak als een eenmalige 
gebeurtenis en legt daarbij de meeste nadruk op de overgang van lager naar secundair 
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onderwijs en de keuze die dan gemaakt wordt (Alexander en McDill, 1976; Saris en 
Blok, 1982; Vanfossen e.a., 1987).  
Problemen als zittenblijven en afstromen worden daarenboven te vaak als individuele 
problemen bekeken; de oorzaken worden bij de leerlingen zelf gezocht. Het meeste 
onderzoek met als doel verklaringen te vinden voor het mislukken van leerlingen is 
gericht op leerlingkenmerken. Meestal beperkt men zich tot sociodemografische en 
gezinsstructurele kenmerken (bijv. Bianchi, 1984; Cadigan, 1988; Dauber e.a., 1993; 
El-Hassan, 1998; Jimerson, 1997). Een mogelijke reden waarom meer aandacht gaat 
naar individuele determinanten is de - in de westerse samenleving algemeen aanvaarde - 
idee dat alles louter van het individu afhangt: het krijgt de kans en hoeft ze dus maar te 
grijpen (McQuillan, 1998). Door deze nadruk op het individu is het onderwijsonderzoek 
steeds een kolfje naar de hand van psychologen geweest. Zelfs bij niet-psychologen 
voert het psychologisch perspectief de boventoon wanneer op zoek gegaan wordt naar 
determinanten van schoolprestaties (Barr en Dreeben, 1983). 
Dat alles ook plaatsvindt binnen de context van de school, wordt vergeten (o.a. 
Cherkaoui, 1979; Gombeir, 1991; Stoel, 1983; Wulleman, 1992). Dit is niet alleen 
theoretisch gezien een tekortkoming: wanneer we beleidsgericht denken, is het duidelijk 
dat schoolkenmerken makkelijker te beïnvloeden zijn dan leerlingkenmerken (Brutsaert, 
1986; De Wit en Dekkers, 1997; Stoel, 1983). Bovendien kan niet worden ontkend dat 
in bepaalde gevallen de school verantwoordelijk is voor het mislukken van de leerling, 
omdat zij de uiteindelijke beslissingen over zittenblijven en afstromen neemt (El-
Hassan, 1998; Rose e.a., 1983; Van den Brande, 1985). Zittenblijven en afstromen 
maken deel uit van het schoolbeleid. Het zijn behandelingen die gericht zijn op het 
verhogen van de uiteindelijke slaagkansen van leerlingen door hen in een specifiek jaar 
of een specifieke richting te plaatsen (Alexander e.a., 1994). Zittenblijven en afstromen 
zijn dus in principe organisatiefenomenen, en toch worden deze praktijken zelden 
vanuit een organisatieperspectief bekeken (Alexander e.a., 1994). Onderzoek waarin 
wel aandacht gaat naar schoolkenmerken situeert zich bovendien vaak op louter 
schoolniveau (bijv. Bos en Visscher, 1990; Kaczala, 1991; Reezigt e.a., 1994), maar er 
zijn ook uitzonderingen (bijv. Brutsaert, 1998a; Driessen, 1994). 
Wat de situatie in Vlaanderen betreft, toont recent cijfermateriaal aan dat, 
aangaande mislukken in de schoolloopbaan, er wel degelijk verschillen bestaan tussen 
verschillende instellingen (Grisay en Van Damme, 1991; Van Damme e.a.; 1994; 
Vlaamse Onderwijsraad, 1993). Grisay en Van Damme (1991) stellen vast dat het 
percentage leerlingen met schoolachterstand gevoelig schommelt van instelling tot 
instelling, en zelfs tussen scholen van een zelfde net die een gelijkaardige 
schoolbevolking hebben. Een echte verklaring voor deze aanzienlijke verschillen tussen 
de onderwijsinstellingen wordt niet gegeven.  
Op basis van de bestaande gegevens kunnen wel een aantal schoolkenmerken in 
verband gebracht worden met schoolachterstand bij leerlingen. Het percentage 
leerlingen met schoolachterstand is bijvoorbeeld hoger in de officiële netten dan in het 
vrij onderwijs (Grisay & Van Damme, 1991): het gemeenschapsonderwijs (10.24%) en 
vooral het gesubsidieerd officieel onderwijs (10.63%) hebben een opvallend hoger 
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percentage zittenblijvers dan het vrij onderwijs (4.76%) (Departement Onderwijs, 
1998). Ook tussen de verschillende onderwijsvormen bestaan sterke verschillen met 
betrekking tot zittenblijven (Departement Onderwijs, 1998, 2001a). In Vlaanderen telde 
in het schooljaar 1996-1997 het algemeen secundair onderwijs (ASO) relatief de minste 
zittenblijvers (3.92%), gevolgd door het beroepssecundair onderwijs (BSO) (6.97%), 
het technisch secundair onderwijs (TSO) (10.15%) en het kunstsecundair onderwijs 
(KSO) (14.20%) (Departement Onderwijs, 1998). Deze percentages veranderden de 
laatste jaren nauwelijks (Departement Onderwijs, 2001a). Deze cijfers zeggen echter in 
feite niets over de slaagkansen in de verschillende onderwijsvormen: de leerlingen 
worden als zittenblijver beschouwd in de huidige onderwijsvorm, hoewel ze misschien 
het vorig schooljaar in een andere onderwijsvorm niet geslaagd waren (Departement 
Onderwijs, 1998). Dit kan opgelost worden door te werken met zogenaamde 
‘falingspercentages’, of het aantal leerlingen uit een bepaalde onderwijsvorm of richting 
dat het jaar overdoet, ongeacht de huidige onderwijsvorm of richting (Departement 
Onderwijs, 1998). Voor elk leerjaar is dit falingspercentage lager in het ASO dan in de 
andere onderwijsvormen (Departement Onderwijs, 1998: 29). Bovendien zijn er ook 
duidelijke verschillen tussen de richtingen binnen elke onderwijsvorm (Departement 
Onderwijs, 1998).  
Een compleet beeld van de slaagkansen is er zo echter nog steeds niet: er wordt immers 
enkel met zittenblijvers rekening gehouden en niet met afstromers. Een correcter beeld 
wordt, volgens mij, verkregen wanneer nagegaan wordt hoe de attestering samenhangt 
met bepaalde schoolkenmerken. Op het einde van het schooljaar krijgen de leerlingen 
een oriënteringsattest dat bepalend is voor het verdere verloop van hun schoolloopbaan. 
Dit attest heeft een bindende waarde: bij verandering van school blijft het geldig. Een 
A-attest betekent dat de leerling zijn/haar loopbaan gewoon verder kan zetten. Een B- of 
C-attest impliceert dat de leerling niet normaal kan vorderen: veranderen van richting 
(B-attest) of het jaar overdoen (eventueel in een andere richting) (C-attest) is 
noodzakelijk (cf. infra). Een B- of C-attest is dus een indicator van niet normaal 
vorderen op school. Gedurende een periode van ongeveer vijf jaar is de attestering vrij 
stabiel gebleven en dus zo goed als voorspelbaar geworden. Globaal gezien worden per 
schooljaar 87.3% A-attesten, 7.8% B-attesten en 4.9% C-attesten toegekend 
(Departement Onderwijs, 2001a).  
In de inspectieverslagen van het Departement Onderwijs (1996, 1998, 2001a) wordt 
voor attestering geen vergelijking naar schoolsector geboden. Er kan wel verwacht 
worden dat er, parallel met de verschillen in percentages zittenblijvers, ook verschillen 
in attestering zullen optreden. De onderzoekstraditie die sinds ongeveer de jaren tachtig 
(Coleman e.a., 1982a) uitgebreid onderzoek doet naar het effect van schoolsector op 
studieprestaties vormt een kader waarbinnen deze bevinding geplaatst kan worden.  
Wat de onderwijsvorm betreft, kreeg in het schooljaar 1994-1995 9.8% van de 
leerlingen in het ASO een B- of C-attest, tegenover 16.7% van de leerlingen in het TSO, 
11.5% van de leerlingen in het BSO en 27.1% van de leerlingen in het KSO 
(Departement Onderwijs, 1996), percentages die in de tijd nagenoeg onveranderd zijn 
gebleven (Departement Onderwijs, 2001a). In feite is er sprake van een soort spiraal: de 
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onderwijsvorm die men volgt, kan bepalend zijn voor de oriëntering die men krijgt en 
deze is dan weer bepalend voor de onderwijsvorm. Op het eerste gezicht wekken deze 
vaststellingen geen verbazing vermits het uitgebreid onderzoek naar effecten van 
‘ability grouping’ (i.e. het groeperen van leerlingen volgens bekwaamheid) en 
‘tracking’ (i.e. het verdelen van leerlingen over verschillende studierichtingen) uitwijst 
dat de studierichting die de leerling volgt invloed kan hebben op schoolresultaten en 
studie-aspiraties (bijv. Alexander e.a. 1978; Gamoran en Mare, 1989; Natriello e.a., 
1989). In deze studies wordt echter telkens gebruik gemaakt van gestandaardiseerde 
testen (meestal voor taal en rekenen). Is het dan niet logisch dat leerlingen in meer 
academisch gerichte studierichtingen beter scoren (Natriello e.a., 1989)? Deze 
richtingen zijn er toch op gericht juist deze vaardigheden aan te scherpen?  Het normaal 
vorderen op school zou daarentegen het doel moeten zijn van elke richting of 
onderwijsvorm. Dat er dus ook op dit vlak verschillen tussen de diverse 
onderwijsvormen worden gevonden, ligt niet zo voor de hand. 
In de tweede en derde graad worden naarmate de school groter is, duidelijk minder A- 
en meer B- en C-attesten uitgereikt. Dit kan verklaard worden door het grotere aanbod 
aan studierichtingen in grote scholen, waardoor heroriëntering binnen de school tot de 
mogelijkheden behoort. In de eerste graad is de attestering weinig afhankelijk van de 
schoolgrootte (Departement Onderwijs, 1996). 
Bepalende schoolkenmerken blijken dus in elk geval de schoolsector (gesubsidieerd vrij 
onderwijs, gemeenschapsonderwijs, gesubsidieerd officieel onderwijs), de aangeboden 
onderwijsvorm (ASO-, TSO- of BSO-bovenbouw, of een combinatie daarvan) - i.e. 
schooltype - en de schoolgrootte (Departement Onderwijs, 1996; 1998).  
 
Het vaststellen van deze verschillen naar schoolsector, de door de school aangeboden 
onderwijsvorm(en) en schoolgrootte is één ding, het verklaren ervan is een andere zaak. 
De cruciale vraag voor sociologen moet in feite steeds zijn: WAAROM? Het is precies 
op deze vraag dat ik een antwoord wil vinden. Gezien het belang van onderwijs als 
selector - en hiermee samenhangend het vaak definitieve karakter van bepaalde 
beslissingen - en steunend op de vaststelling dat verschillende instellingen een 
verschillende impact hebben op het mislukken op school, stel ik de vraag hoe de 
effecten van bepaalde schoolkenmerken op de slaagkansen van individuele leerlingen te 
verklaren zijn. Hiertoe moet eerst de vaststelling getoetst worden dat scholen een 
invloed uitoefenen op de uitgereikte oriënteringsattesten en dat bepaalde 
schoolkenmerken hierbij een rol spelen. In het bijzonder geeft het beschikbare 
cijfermateriaal aan dat de schoolsector, het schooltype (of de aangeboden 
onderwijsvorm(en)) en de schoolgrootte een effect uitoefenen.  
De belangrijkste vraag is hoe die effecten te verklaren zijn. Een structureel-
contextuele analyse geeft uiteindelijk slechts een partieel beeld van de invloed op 
leerlingen, omdat deze kenmerken eigenlijk slechts indirecte maten zijn van de 
normatieve invloed van de diverse schoolklimaten (McDill e.a., 1967). Een groot aantal 
onderzoekers heeft daarom geprobeerd, geïnspireerd door organisatiepsychologen en 
sociaal-psychologen, het schoolklimaat te beschrijven en te meten (overzicht: Anderson, 
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1982). Anderen spitsten zich toe op schoolcultuur, hiervoor geïnspireerd door 
antropologen en etnografen (bijv. Owens en Steinhoff, 1989; Steinhoff en Owens, 
1989). Deze laatste weg zal ik ook volgen.  
Wanneer het effect van schoolsector op prestaties wordt nagegaan, wordt doorgaans 
geredeneerd dat naargelang de schoolsector de scholen een ander beleid voeren, 
waardoor de leerlingen in privaat onderwijs meer academisch gericht zijn dan de 
leerlingen in openbaar onderwijs (bijvoorbeeld Coleman, Hoffer & Kilgore, 1982a). 
Met betrekking tot het effect van schooltype,  komen we onvermijdelijk terecht bij de 
verschillende studies die hebben aangetoond dat leerlingen en leerkrachten een andere 
betekenis hechten aan het academische naargelang de studievorm of -richting (o.a. 
Hargreaves, 1967; Oakes, 1985; Rosenbaum, 1976). De meeste van de studies in deze 
traditie zijn echter case-studies in individuele scholen. Bovendien leggen die vaak niet 
de link met schoolresultaten of slaagkansen. Meer nog: weinig van deze studies gaan 
zelfs in op schoolresultaten op zich (Foster e.a., 1996). Omgekeerd besteden studies die 
het effect nagaan van de gevolgde studierichting op schoolresultaten zelden aandacht 
aan de mechanismen die er achter zitten (bijv. Alexander e.a. 1978; Gamoran en Mare, 
1989; Natriello e.a., 1989).  
Om tot een verklaring te komen, is het mijn bedoeling te kijken in welke mate 
schoolkenmerken als schoolsector, aangeboden onderwijsvorm(en) en schoolgrootte 
bepalend zijn voor de plaats die het academische inneemt bij de belangrijkste actoren, 
namelijk leerlingen,  leerkrachten en directie, en na te gaan in welke mate deze factor 
dan weer bepalend is voor het al dan niet slagen van individuele leerlingen op school. 
De academische cultuur - i.e. de gemeenschappelijke set van gedeelde betekenissen 
(Reichers en Schneider, 1990) - bij leerlingen en schoolstaf wordt dus voorgesteld als 
de centrale verklarende factor. 
 
Wat ik duidelijk niet wil doen, is een cijfermatig overzicht bieden van zittenblijven en 
afstromen. Wel ga ik op zoek naar verklarende mechanismen. Hiervoor zal ik me vooral 
richten op het concept cultuur, maar dit houdt niet in dat ik de volledige cultuur van de 
verschillende in het onderzoek opgenomen scholen ga beschrijven. Ik neem slechts een 
bepaald aspect van de cultuur in beschouwing, met name de plaats die het academische 
inneemt. Cultuur vormt in deze studie niet het einddoel. Cultuur wordt niet gezien als 
iets dat de school is, maar wel als iets dat de school heeft als kenmerk. Juist omdat het 
niet de bedoeling is een volledig beeld te krijgen van de bestaande cultuur, maar wel de 
verklarende waarde ervan te toetsen, ga ik - in tegenstelling tot wat gebruikelijk is in 
cultuuronderzoek - kwantitatief te werk en niet kwalitatief (Reichers en Schneider, 
1990).   
Zoals eerder gesteld, hangen mechanismen zoals zittenblijven en afstromen samen met 
het bestaande onderwijssysteem en kunnen ze pas volledig verdwijnen wanneer het 
systeem wordt aangepakt. Het is dus evenmin de bedoeling te komen tot een geheel van 
maatregelen of methoden om zittenblijven en afstromen volledig te elimineren. Er 
schuilt bovendien een grond van waarheid in de stelling van Hargreaves (1967: x): ‘The 
primary function of the social researcher is to make a diagnosis, not prescribe a cure’. 
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De ‘social implications’ op het einde van zijn werk illustreren echter dat dit niet hoeft te 
betekenen dat de onderzoeker als toeschouwer langs de zijlijn moet blijven en geen 
suggesties mag of kan doen voor verandering. Concreet moet het mogelijk zijn binnen 
het bestaande systeem zittenblijven en afstromen te beperken, maar daarvoor is inzicht 
nodig in de factoren die aan de basis liggen. Bij suggesties in die zin moet van mij 
vanzelfsprekend geen didactische of pedagogische benadering verwacht worden: mijn 
interesse is in de eerste plaats sociologisch. Beschouwingen met betrekking tot 
instructie en dergelijke komen dus niet aan bod.   
Ten slotte beschouw ik dit onderzoek niet als ‘effectiviteitsonderzoek’ in de letterlijke 
betekenis van het woord. Het doel is immers niet het identificeren van specifieke 
schoolkenmerken die eigen zijn aan effectieve scholen. Wanneer is een school trouwens 
een effectieve school? Een belangrijke kritiek op het effectiviteitsonderzoek heeft te 
maken met de definitie van effectiviteit. Uiteindelijk kan een school op verschillende 
vlakken als effectief worden beschouwd. Doorgaans wordt effectiviteit gezien in termen 
van academische effectiviteit en gemeten door gestandaardiseerde cognitieve 
vaardigheidstests als afhankelijke variabele te nemen (Purkey & Smith, 1983; Rowan 
e.a., 1983; Coe & Fitz-Gibbon, 1998). De afhankelijke variabele is in dit onderzoek het 
niet normaal vorderen op school, onder de vorm van zittenblijven of afstromen. Op 
basis van dit gegeven kan echter niet besloten worden of een school effectief is of niet. 
Afstromen en zittenblijven hebben nu eenmaal weinig te maken met de effectiviteit van 
een school: misschien worden verschillen in percentages zittenblijvers en afstromers 
veroorzaakt door regels en normen bij deliberaties (Reezigt, 1994). Een groot 
percentage zittenblijvers en afstromers kan bijvoorbeeld wijzen op een zeer selectieve 
deliberatiestrategie (Van den Brande, 1985), waarbij de overblijvers misschien zeer 
kwaliteitsvol onderwijs genieten. Het zal dan ook vergeefs zoeken zijn naar de vijf 
factoren die traditioneel in effectiviteitsonderzoek aan bod komen als kenmerken 
waaraan men een effectieve school kan herkennen: sterk educatief leiderschap van de 
directie, een overtuigende educatieve focus, een veilige en ordelijke schoolomgeving, 
hoge verwachtingen voor alle leerlingen en evaluatie van programma en schoolsucces 
aan de hand van de resultaten van de leerlingen (Reynolds e.a., 2000). De aandacht van 
dit onderzoek blijft gericht op individuele leerlingen en niet op scholen: 
schoolkenmerken fungeren louter als determinanten van leerlingkenmerken. In die zin 
kan dit onderzoek natuurlijk wel ondergebracht worden bij het 
schooleffectenonderzoek, dat door Reynolds e.a. (2000) als een specifieke vorm van 
effectiviteitsonderzoek wordt gezien.  
 
In het hiernavolgende hoofdstuk (hoofdstuk twee) worden zittenblijven en afstromen 
gesitueerd als de selectiemechanismen bij de verticale en horizontale organisatie van het 
Vlaamse onderwijssysteem. Een historische kijk op de zaak maakt duidelijk waarom de 
nood groeide aan selectiemechanismen zoals zittenblijven en afstromen en hoe het 
systeem van attestering hierbij tot ontwikkeling kwam.    
Daarna wordt in het eerste deel van hoofdstuk drie uitvoerig ingegaan op het 
(inter)nationaal onderzoek naar de determinerende waarde van verschillende structurele, 
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compositorische en beleidskenmerken van de school voor zittenblijven en afstromen. 
Gezien het schaarse onderzoek in dit verband, hoort hierbij een uitbreiding naar het 
onderzoek naar determinanten van presteren in het algemeen, ook omdat blijkt dat het 
onderzoek naar determinanten van zittenblijven zich hier sterk op heeft gebaseerd. 
Omdat ik op zoek ben naar verklaringen, beperkt dit overzicht zich niet tot de literatuur 
waarin effecten worden vastgesteld van schoolkenmerken op zittenblijven, of 
afstromen, en presteren. Onvermijdelijk wordt aandacht besteed aan mogelijke 
verklaringen voor de gevonden effecten. Zoals zal blijken, moeten deze verklaringen 
vaak gezocht worden in een andere onderzoekstraditie.  
In het tweede deel van het derde hoofdstuk wordt vervolgens op zoek gegaan naar een 
gemeenschappelijke noemer voor de gevonden potentiële verklaringen. 
‘(Organisatie)cultuur’ zal hierbij naar voren treden als de meest geschikte kandidaat. Bij 
de argumentatie waarom dit zo is, wordt dit concept vergeleken met het concept 
‘(organisatie)klimaat’, een andere mogelijke kandidaat. De rest van het hoofdstuk wordt 
dan gewijd aan een diepgaande analyse van het concept cultuur, waarbij, onder andere, 
aandacht gaat naar het ontstaan van (organisatie)cultuur. Verder wordt ruime aandacht 
besteed aan hoe cultuur het effect van bepaalde structurele, compositorische en 
beleidskenmerken van de school op falen kan verklaren.  
Het derde hoofdstuk wordt, als aanloop naar het empirisch gedeelte, afgesloten met het 
ontwikkelen van het causaal model, dat getoetst zal worden. 
Het empirisch gedeelte vangt, klassiek, aan met een grondige bespreking van de 
gebruikte, retrospectieve, data (hoofdstuk 4). Tegelijk wordt ook al de 
operationalisering van een aantal variabelen toegelicht. Vervolgens wordt in hoofdstuk 
vijf kort de werkwijze, met name multilevelanalyse, beargumenteerd, en wordt ook 
aangegeven hoe de ingezamelde data om praktische en inhoudelijke redenen worden 
ge(re)organiseerd. In hoofdstuk zes wordt het uitgangspunt van deze studie, namelijk de 
vaststelling dat bepaalde schoolkenmerken de slaagkansen van leerlingen beïnvloeden, 
getest. In hoofdstuk zeven wordt de waarde van cultuur als verklarende factor getoetst. 
Hiertoe wordt eerst uitvoerig ingegaan op de operationalisering van dit schoolkenmerk. 
In tegenstelling tot wat gebruikelijk is, wordt hier immers kwantitatief te werk gegaan, 
zodat kant-en-klare maten zo goed als onbestaande zijn.  
Een algemeen besluit rondt het geheel af. 
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In deze studie staan zittenblijven en afstromen centraal. Ogenschijnlijk zijn dit twee 
verschillende fenomenen. Slechts heel zelden komen beide samen voor in onderzoek. 
Een goede reden om ze wel samen te beschouwen, is dat zittenblijven en afstromen 
twee mechanismen zijn die onlosmakelijk verbonden zijn met één van de functies van 
ons schoolsysteem, met name de selectiefunctie - i.e. het toewijzen van leerlingen aan 
diverse binnen het onderwijs voorkomende routes (Alexander e.a., 1994).  
Verscheidene auteurs hebben het onderwijs verschillende functies toebedeeld. 
Zo onderscheidt bijvoorbeeld Musgrave (1972) vijf functies: (1) de overdracht van 
cultuur, (2) de aanbreng van innovaties, (3) een politieke functie, (4) een selectiefunctie 
en (5) een economische functie (allocatie). Ballantine (1989) onderscheidt eveneens vijf 
functies, die deels gelijklopend zijn met die van Musgrave (1972): (1) socialisatie, (2) 
de overdracht van cultuur, (3) sociale controle en persoonlijkheidsontwikkeling, (4) 
selectie, training en allocatie en (5) verandering en innovatie. In principe kunnen die 
verschillende functies ondergebracht worden in twee grote categorieën, namelijk de 
socialisatiefunctie en de allocatiefunctie van het onderwijs. De socialisatiefunctie heeft 
betrekking op de wijze waarop het onderwijs ertoe bijdraagt dat leerlingen zowel de 
plichten als de bekwaamheden vereist voor een succesvolle uitvoering van hun 
toekomstige adultenrol internaliseren (Parsons, 1959). De allocatiefunctie impliceert dat 
de mensen in moderne samenlevingen worden bestemd voor bepaalde adultenrollen op 
basis van hun aantal jaren en type van genoten onderwijs (Meyer, 1977; Parsons, 1959). 
Deze allocatiefunctie heeft de laatste decennia sterk aan belang gewonnen. Onderwijs is 
een sterk ontwikkelde institutie geworden met een netwerk van regels die classificaties 
van personen en kennis creëren: het onderwijs bepaalt welke individuen tot welke 
categorie behoren en over de gepaste kennis beschikken, en op die manier bepaalt het 
welke personen toegang hebben tot de meest gewaardeerde posities in de samenleving 
(Meyer, 1977; Waller, 1932). Volgens het meritocratisch principe is de sociale positie 
die men bekleedt, gelinkt aan het talent waarover men beschikt. Niet iedereen is immers 
geschikt om elke taak uit te voeren. Voor het voortbestaan van de maatschappij is het 
noodzakelijk dat de juiste man of vrouw op de juiste plaats terechtkomt. Binnen de 
samenleving is dus nood aan selectie volgens bepaalde criteria (Rosenbaum, 1976). Er 
wordt van uit gegaan dat individuen bij de geboorte onderling verschillen in 
begaafdheid. Voor de moeilijkste taken in de maatschappij moeten de meest begaafden 
worden uitgeselecteerd, voor de iets minder ingewikkelde taken de minder begaafden 
(de Koning, 1981). Het is de school die deze selectietaak toegewezen krijgt (de Koning, 
1981; Rosenbaum, 1976; Waller, 1932).  
Selectie vond aanvankelijk vooral buiten de school plaats (al dan niet naar school gaan), 
maar is nu een belangrijke functie van de school zelf (Cousin, 1993). De school is de 
meest geschikte institutie voor sociale selectie omdat een school door en voor de 
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samenleving wordt uitgebaat en elke vorm van selectie kan implementeren die 
wenselijk wordt geacht door de samenleving (Rosenbaum, 1976). Specifiek 
vertegenwoordigt het curriculum dat wordt aangeboden door de school de 
vaardigheden, kennis en waarden die als essentieel worden beschouwd voor het welzijn 
van de samenleving. De mate waarin dan de leerling in staat blijkt dit curriculum af te 
werken, betekent een test van zijn/haar capaciteit verantwoordelijkheid op te nemen in 
de samenleving (Rosenbaum, 1976). De allocatiefunctie steunt eigenlijk op drie pijlers: 
selectie (het toewijzen van leerlingen aan diverse binnen het onderwijs voorkomende 
routes), kwalificatie of instructie (het toerusten van leerlingen met maatschappelijk 
gewenste kennis en vaardigheden) en allocatie (het toewijzen van leerlingen aan posities 
op de arbeidsmarkt) (Bosker, 1990; Hopper, 1968 (1977)). Deze zijn bovendien van 
elkaar afhankelijk. Allocatie vindt plaats op basis van niveau en richting van genoten 
onderwijs, wat via selectie geregeld wordt. Selectie is dan weer gebaseerd op de 
verworven kwalificaties, waarbij er van uit gegaan wordt dat kwalificatieverschillen 
gebaseerd zijn op begaafdheidsverschillen (Bosker, 1990).   
Deze specifieke functies die de school te vervullen heeft, worden weerspiegeld 
in de wijze waarop het onderwijs georganiseerd is. Kenmerkend voor het traditionele 
schoolsysteem zijn de verticale organisatie (leerstofjaarklassensysteem) en de 
horizontale organisatie (verschillende richtingen of leerwegen per jaar) (Goodlad, 1966; 
Sørensen, 1970). Zittenblijven en afstromen kunnen slechts als selectiemechanismen 
worden begrepen binnen het kader van die verticale en horizontale organisatie.  
Daarom ga ik, in wat volgt, dieper in op beide differentiatiesystemen. Een schets van 
hoe zij historisch gegroeid zijn, mag hierbij niet ontbreken. Aanvullend duid ik aan hoe 
binnen de verticale en horizontale differentiatie, respectievelijk de verticale en 
horizontale selectie gebeurt door middel van respectievelijk zittenblijven en afstromen.   
 
 




De verticale organisatie staat in voor de classificatie van leerlingen in graden en jaren 
op basis van leeftijd, waarbij met elke graad en jaar een specifieke lesinhoud verbonden 
is (Goodlad, 1966). Het ontstaan van zo een verticale structuur is grotendeels het gevolg 
van het feit dat steeds meer kinderen onderwijs genoten. Scholen werden steeds grotere 
administratieve eenheden, waardoor het niet langer houdbaar was kinderen van 
verschillende leeftijden (en niveaus) in dezelfde klas te onderwijzen. Tegelijk werd 
bovendien de leerplicht op basis van leeftijd ingesteld (Collins, 1979).  
Tegenstanders van het leerstofjaarklassensysteem opperen dat dit systeem te weinig 
rekening houdt met de leerling als individu: er wordt van uitgegaan dat op een bepaalde 
leeftijd bepaalde vaardigheden verworven zijn. Er wordt dus eigenlijk geëist dat alle 
kinderen over een gegeven tijdspanne dezelfde leerstof machtig worden (Goodlad, 
1966). Vandaar dat in het zogenaamde alternatieve onderwijs (bijvoorbeeld 
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‘leefscholen’ met ervaringsgericht onderwijs, Montessori-onderwijs, 
Freinetpedagogie,…….) in belangrijke mate geëxperimenteerd wordt met dit gegeven 
door bijvoorbeeld de onderverdeling in graden en jaren op te heffen. 
Het huidige - traditionele - Vlaamse onderwijs is gestructureerd in vier niveaus: 
het kleuteronderwijs, het lager onderwijs, het secundair onderwijs en het hoger 
onderwijs. Kleuter- en lager onderwijs vormen samen het basisonderwijs. Het 
basisonderwijs is bestemd voor kinderen van 2,5 tot 12 jaar. De kleuterschool is 
toegankelijk voor kinderen van 2,5 tot 5 jaar. De drie-, vier-, en vijfjarigen worden 
meestal in respectievelijk de eerste, tweede en derde kleuterklas samengebracht. 
Kinderen die starten op 2,5 jaar volgen dus twee keer de eerste kleuterklas (Tielemans, 
1996). De kleuterklas is facultatief maar wordt toch door de overgrote meerderheid van 
de kleuters gevolgd. Het gemiddeld schoolbezoek wordt gemiddeld geschat op meer 
dan 95% voor de vijfjarigen en 90% voor de jongere leeftijdsgroepen (Tielemans, 
1996). De lagere school is bestemd voor leerlingen van 6 tot 12 jaar. Zes jaar is de 
gebruikelijke overstapleeftijd naar de lagere school. De leerplicht begint op 1 september 
van het burgerlijk jaar waarin het kind zes jaar wordt (Departement Onderwijs, 1997, 
2000). Een kind dat duidelijk meer of minder begaafd is, kan mits advies van het 
Centrum voor Leerlingenbegeleiding (CLB) (vroeger PMS) ofwel een jaar vroeger 
ofwel een jaar later worden ingeschreven (Tielemans, 1996). De verblijfsduur in de 
lagere school is beperkt tot zeven jaar en kan in uitzonderlijke gevallen verlengd 
worden tot acht jaar (Tielemans, 1996). Het lager onderwijs omvat zes leerjaren. Het 
wordt gekenmerkt door een jaarklassensysteem en klasleerkrachten. Dit houdt in dat een 
onderwijzer(es) gedurende een schooljaar werkt met een groep van leeftijdsgenoten: de 
zesjarigen in het eerste leerjaar, de zevenjarigen in het tweede leerjaar, …. enz. 
(Tielemans, 1996). 
Het secundair onderwijs met volledig leerplan is bestemd voor de leeftijdsgroep van 12- 
tot 18-jarigen en omvat zes leerjaren, eventueel nog gevolgd door een zevende 
specialisatiejaar of een jaar dat voorbereidt op hoger onderwijs (Tielemans, 1996). De 
leerplicht eindigt op het einde van het schooljaar van het jaar waarin men achttien 
wordt.  De leerplicht eindigt ook – ongeacht de leeftijd – als men het diploma secundair 
onderwijs heeft behaald. De leerplicht is voltijds tot zestien jaar (Departement 
Onderwijs, 1997, 2000). De zes jaar secundair onderwijs worden opgedeeld in drie 
graden van telkens twee jaar. Die onderverdeling in jaren en graden heeft een evolutie 
gekend die nauw samenhangt met de evolutie van de horizontale organisatie van het 
onderwijssysteem, waar we later op ingaan. Na elke graad die met vrucht is doorlopen 
wordt een getuigschrift voor die graad uitgereikt (Departement Onderwijs, 2000). Op 
het einde van de derde graad (zesde jaar) algemeen, kunst- en technisch onderwijs 
wordt een diploma secundair onderwijs afgeleverd (Departement Onderwijs, 2000). Na 
het vierde jaar beroepssecundair onderwijs kan een vijfde vervolmakingsjaar worden 
georganiseerd, bedoeld voor leerlingen die in de loop van het vijfde jaar 18 worden en 
hun studies willen afsluiten. Deze leerlingen behalen een studiegetuigschrift, net als de 
leerlingen die hun studie BSO afsluiten na het tweede jaar van de derde graad (d.i. het 
zesde jaar) (Departement Onderwijs, 2000; Tielemans, 1996). Bij het einde van de 
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derde graad beroepssecundair onderwijs bestaat de mogelijkheid een zevende jaar in te 
richten. Dit kan een zevende specialisatiejaar zijn, of een zevende jaar tot het behalen 
van het diploma secundair onderwijs. Leerlingen die een zevende jaar met vrucht 
hebben gevolgd en ook in het bezit zijn van het studiegetuigschrift van het 6de leerjaar 
BSO, ontvangen na deliberatie van de klassenraad ofwel een diploma secundair 
onderwijs, ofwel een studiegetuigschrift derde leerjaar derde graad BSO. Met het 
diploma secundair onderwijs krijgen zij ook de mogelijkheid om hoger onderwijs aan te 
vatten (Departement Onderwijs, 2000; Tielemans, 1996).     
Het vierde niveau of het hoger onderwijs, ten slotte, wordt ingedeeld in twee grote 
sectoren: het universitair onderwijs en het hogeschoolonderwijs. Het universitair 
onderwijs is over het algemeen gestructureerd in drie graden: de kandidatuur (2 à 3 
jaar), de licentie (2, 3 of 4 jaar na de kandidatuur) en het doctoraat (Tielemans, 1996). 
Het hogeschoolonderwijs wordt buiten de universiteit, in hogescholen gegeven. Er zijn 
opleidingen van één cyclus en van twee cycli. De opleidingen van twee cycli bieden een 
technische en wetenschappelijke vorming op academisch niveau met een studieduur van 
vier of vijf jaar, bestaande uit een eerste cyclus van twee jaar en een tweede cyclus van 
twee of drie jaar. De opleidingen van één cyclus zijn minder theoretisch en zijn 




2.2.2. Verticale selectie 
 
In alle niveaus van het Vlaamse onderwijssysteem wordt dus het 
leerstofjaarklassensysteem gehanteerd. Selectie bestaat erin de leerling niet te laten 
opschuiven naar het volgens zijn/haar leeftijd gepaste jaar of het logisch volgende jaar, 
of dus het laten overzitten van een jaar.  
In de drie jaren kleuterschool wordt gewerkt aan het schoolrijp maken van de kleuters, 
zodat zij goed voorbereid aan het lager onderwijs kunnen beginnen. Vertraagde 
schoolrijpheid is mogelijk en kan leiden tot het advies het kind een jaar langer in de 
kleuterschool te houden (Departement Onderwijs, 1997, 2000).  
Ouders van kinderen in het lager onderwijs kunnen eveneens het advies krijgen hun 
kind een leerjaar te laten overzitten. Dit advies is echter niet bindend. Voor de overgang 
naar een volgend leerjaar bestaan geen formele regels. De directie van elke school 
bepaalt zelf hoe de leerlingen in leerjaren worden ingedeeld. De overgang is in het lager 
onderwijs in elk geval niet expliciet verbonden aan het slagen voor een proef. Er kunnen 
wel proeven worden afgenomen om bijvoorbeeld leerstofbeheersing en 
schoolvorderingen te meten (Departement Onderwijs, 1997, 2000).    
In het secundair onderwijs is overzitten verplicht wanneer een leerling niet geslaagd is 
voor het gevolgde leerjaar. Het doorstromen in het secundair onderwijs hangt 
onlosmakelijk samen met het toekennen van oriënteringsattesten op het einde van elk 
schooljaar (Departement Onderwijs, 1997, 2000). En dit kan niet losgekoppeld worden 
van de horizontale organisatie van het onderwijssysteem. 
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2.3. HORIZONTALE DIFFERENTIATIE  
 
2.3.1. Historische schets   
 
De horizontale organisatie differentieert leerlingen volgens specifieke cursussen en 
vakken die ze volgen. Leerlingen worden ondergebracht in verschillende richtingen of 
leerwegen, met elk eigen klemtonen. Vaak hangt hier ook een verschil naar 
moeilijkheidsgraad mee samen (Goodlad, 1966).  
Er zijn 101 verschillende manieren waarop de horizontale differentiatie 
georganiseerd kan worden (Goodlad, 1966). Het heersende stratificatiesysteem in de 
samenleving, en meer bepaald de aanvaarde wegen tot opwaartse mobiliteit, speelt hier 
een belangrijke rol (Turner, 1960). Turner (1960) schetst in dit verband het verschil 
tussen ‘contest mobility’ en ‘sponsored mobility’. ‘Contest mobility’ is het systeem 
waarin het bereiken van elitestatus de beloning is in een open wedstrijd waarin de eigen 
geleverde inspanningen centraal staan. In een ‘sponsored mobility’-systeem wordt de 
toekomstige elite gerekruteerd door de reeds gevestigde elite. Elitestatus wordt dus 
gegeven op basis van bepaalde criteria en kan niet verworven worden door inspanning. 
Het uiteindelijke doel van ‘contest mobility’ is elitestatus verschaffen aan zij die het 
verdienen, het uiteindelijke doel van ‘sponsored mobility’ is zo goed mogelijk gebruik 
maken van het beschikbare talent in de samenleving door personen in de hun passende 
hokjes te klasseren (Turner, 1960).  
Deze onderscheiden mobiliteitssystemen zijn ideaaltypes, waarvan verondersteld wordt 
dat ze tenminste impliciet aanwezig zijn in het denksysteem van mensen in de 
samenleving (Hopper, 1968 (1977); Turner, 1960). De meest duidelijke toepassing van 
dit denken vindt Turner (1960) in de wijze waarop leerlingen worden geselecteerd in het 
secundair onderwijs in de Verenigde Staten en Engeland. In de Verenigde Staten is 
‘contest mobility’ de norm, in Engeland ‘sponsored mobility’. De voornaamste zorg van 
het Amerikaanse onderwijssysteem is steeds geweest scherpe sociale segregatie tussen 
superieure en inferieure leerlingen te vermijden en overgangen tussen verschillende 
leerwegen zo open mogelijk te houden. Onderwijs wordt voorgesteld als een kans, en of 
men die kans grijpt of niet hangt af van het eigen initiatief. Ondanks de vele 
hervormingen, is het Engelse onderwijssysteem steeds gekenmerkt geweest door het 
zeer vroeg scheiden van veelbelovende leerlingen van de anderen, zodat de eersten 
kunnen genieten van een speciale opleiding die hen klaarstoomt voor een hoge positie 
als volwassene (Morgan, 1990; Turner, 1960).  
In principe kan men stellen dat in een ‘contest mobility’-systeem het onderwijs een 
eerder meritocratische functie vervult, waarbij selectieprocessen grotendeels bepaald 
worden door geleverde prestaties, terwijl in een ‘sponsored mobility’-systeem het 
onderwijs eerder een reproductieve functie vervult waarbij selectieprocessen in 
hoofdzaak bepaald worden door het sociale milieu (Brutsaert, 1986). Empirische data 
bevestigen dit: in de Verenigde Staten vormen leerprestaties en cognitieve begaafdheid 
de primaire determinanten van curriculum-allocatie (cf. Alexander & Cook, 1982; 
Heyns, 1974; Morgan, 1990), in Groot-Brittannië en Frankrijk, dat eveneens een 
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‘sponsored mobility’-systeem kent, is sociale klasse van herkomst eerder determinerend 
(cf. Bourdieu & Passeron, 1977; Hout & Garnier, 1979; Morgan, 1990). 
De horizontale differentiatie in het huidige Vlaamse secundaire 
onderwijssysteem is het resultaat van een evolutie van eerder ‘sponsored’-type naar 
eerder ‘contest’-type (cf. Brutsaert, 1986). Het lijkt daarom aangewezen het huidige 
systeem te bespreken binnen het kader van die historische evolutie. 
 
2.3.1.1. Voor wereldoorlog II 
 
Tot de 17de eeuw was de selectie in de Zuidelijke Nederlanden eenvoudig: men kende 
slechts één schoolsoort, met name de zogenaamde Latijnse scholen, ingericht door de 
geestelijke overheid (D’hoker, 1993; Wielemans, 1996). De humanistische Latijnse 
school, die ontstond in de 16de eeuw, had als voornaamste doel de vorming van een 
vroom, religieus en algemeen gevormd man, die zijn gedachten goed onder woorden 
kan brengen. Dit alles kaderde binnen het Renaissancistische opvoedingsideaal. De 
Renaissance bracht immers een nieuwe visie op de mens, de natuur en het leven, gericht 
op de ontvoogding van de mens als individu (antropocentrisme). Alleen Latijn en – in 
minder mate – Grieks stonden op het programma. Latijn leerde men al doende, met 
name door ernaar te luisteren, door het te spreken, te lezen en te schrijven. Het hele 
onderwijs was geconcentreerd rond de studie van klassieke auteurs. Andere vakken 
kwamen slechts occasioneel aan bod en vormden geen afzonderlijke vakken. Het 
onderwijs was gestructureerd in vijf studiejaren, soms vooraf gegaan door een zesde 
voorbereidend jaar (D’hoker, 1993).  
De Jezuïeten kunnen beschouwd worden als de grondleggers van het humanistische 
Latijnse onderwijs. De Jezuïetenorde bezat in 1640 in de Zuidelijke Nederlanden en het 
Prinsbisdom Luik 34 colleges. Het onderwijs van de Jezuïeten was gebaseerd op de 
‘Ratio Studiorum’ (1599), het eerste leerplan en schoolreglement voor middelbaar 
onderwijs in Europa. Deze ‘Ratio Studiorum’ heeft gedurende eeuwen de organisatie 
van het jezuïetenonderwijs - en onrechtstreeks ook dat van vele andere colleges - 
bepaald. Het onderwijs dat de Jezuïeten uitbouwden, bleef tot de 19e-20e eeuw vrijwel 
ongewijzigd voortbestaan. Tot in de 20e eeuw drukte de jezuïetenpedagogiek haar 
stempel op het voorgezet onderwijs in het algemeen (D’hoker, 1993). Het hoeft niet 
gezegd dat dit onderwijs zich in de 16e eeuw richtte op de bovenlaag van de bevolking 
(D’hoker, 1993). Zonder twijfel hebben we hier te maken met een ‘sponsored mobility’-
systeem.   
Vanaf de 17de eeuw groeide kritiek op het levensvreemd geworden onderwijs 
van de humanistische Latijnse scholen. Er ontstond nood aan meer eigentijds onderwijs 
dat de leerling voorbereidde op het actieve leven in de bestaande samenleving (D’hoker, 
1993). De klassieke scholen behandelden onderwerpen die misschien wel relevant 
waren vanuit statusoogpunt, maar helemaal niet relevant waren vanuit een economisch 
standpunt (Hage e.a., 1988).  
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In de 17de en 18de eeuw kende het voortgezet onderwijs dan ook heel wat vernieuwingen 
in de richting van een moderner en realistischer onderwijs.  Naast de traditionele 
Latijnse scholen, konden de nieuwe Latijnse scholen en de Franse scholen 
onderscheiden worden. In de nieuwe Latijnse scholen gold de moedertaal als basistaal 
en kwamen nieuwe vakken op het programma – geschiedenis, aardrijkskunde, wiskunde 
en natuurwetenschappen – die meestal op aanschouwelijke wijze werden aangeleerd. In 
de 18de eeuw kwamen in de Zuidelijke Nederlanden middelbare scholen tot stand die 
bestemd waren voor jongens uit de commerciële en industriële burgerij, die toen 
trouwens meer en meer aan belang won (D’hoker, 1993). Een dergelijke school die in 
1705 te Rouen werd opgericht, kan beschouwd worden als een prototype van de 
moderne humaniora (D’hoker, 1993). Zowel voor jongens als voor meisjes werden in de 
loop van de 18de eeuw zogenaamde ‘Franse scholen’ opgericht, in de steden, maar ook 
hier en daar op het platteland. De Franse scholen voor jongens boden hoofdzakelijk een 
opleiding in vreemde talen en handel. Het waren meestal particuliere instellingen 
waarop de kerk weinig invloed had. De Franse scholen voor meisjes waren in handen 
van zowel particulieren als religieuzen. De meisjes van meer gegoede afkomst leerden 
er dansen, musiceren, naaien en uiteraard ook Frans spreken en schrijven (D’hoker, 
1993). 
Vanaf 1777 zagen in de Zuidelijke Nederlanden de rijksscholen het licht. Dit 
waren achtereenvolgens de koninklijke (of Theresiaanse) colleges, de centrale scholen, 
de lycea en de athenea (D’hoker, 1993). De modernisering kwam het meest 
uitgesproken aan bod in de centrale scholen. Deze kenden geen jaarklassensysteem, 
maar telden drie afdelingen die respectievelijk toegankelijk waren voor leerlingen van 
ten minste 12, 14 en 16 jaar. In elk van de drie cycli stonden diverse vakken op het 
programma en de leerlingen mochten hun vakkenpakket in zekere mate zelf 
samenstellen, wat leidde tot specialisatie ten koste van de algemene vorming (D’hoker, 
1993). De rijksscholen kenden over het algemeen weinig succes in de eerste plaats 
omdat het rijksinstellingen betrof en ze moesten opboksen tegen het verzet van de 
geestelijkheid, en in de tweede plaats omdat de programma’s als te nieuw werden 
ervaren (D’hoker, 1993; Wielemans, 1996).     
Na 1830 kwamen op het programma van vrijwel alle middelbare scholen nieuwe 
vakken zoals chemie, fysica, biologie, moderne talen, handelswetenschappen,…. 
Hiermee werd ingespeeld op nieuwe economische behoeften. In grote scholen werden 
deze moderne vakken gegroepeerd in een nieuwe, niet-klassieke afdeling onder de naam 
handelsafdeling, nijverheidsafdeling, Franse school, of een combinatie ervan. Zo 
ontstond een vorm van algemeen vormend onderwijs, die vanaf de jaren ‘40 de naam 
‘beroepsafdeling’  - niet te verwarren met het huidige beroepsonderwijs! - kreeg 
(D’hoker, 1993: Wielemans, 1996).  
De wet van 1 juni 1850 op het middelbaar onderwijs legde de structuur en het 
programma van het rijksmiddelbaar onderwijs vast.  Die wet maakte onderscheid tussen 
de hogere middelbare scholen (athenea) en de lagere middelbare scholen (‘écoles 
moyennes’ of ‘middelbare’ scholen in de enge zin van het woord). De eerste waren 
bestemd voor kinderen uit de hoge burgerij, de tweede voor de kinderen van de kleine 
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burgerij (D’hoker, 1993). In de door die wet opgelegde structuur – die overigens ook in 
het vrij onderwijs grotendeels werd gevolgd – was de minderwaardigheid van de 
‘beroepsafdeling’ ten opzichte van de humaniora geïnstitutionaliseerd.  
Na 1850 werden door de beroepsafdeling een aantal belangrijke stappen ondernomen in 
een poging gelijkwaardig te worden aan de humaniora. In 1887 kreeg het middelbaar 
onderwijs een nieuwe structuur. De beroepsafdeling en de humaniora werden uiterlijk 
gelijkwaardig gemaakt. De beroepsafdeling kreeg officieel de benaming ‘moderne 
humaniora’ en de voormalige humaniora de naam ‘klassieke humaniora’. De klassieke 
en moderne humaniora gaven beide een algemene vorming, de eerste op basis van oude 
talen, de tweede op basis van moderne talen. Ondanks de gelijkschakeling bleef het 
secundair onderwijs in de praktijk een categoriaal systeem waarin de klassieke 
humaniora – en dan vooral de Grieks-Latijnse afdeling die toegang gaf tot alle 
faculteiten aan de universiteit – een groter prestige genoot (D’hoker, 1993; Wielemans, 
1996).  
De geschetste ontwikkeling van het middelbaar onderwijs betreft louter het 
jongensonderwijs. Middelbaar onderwijs voor meisjes is in België pas laat tot 
ontwikkeling gekomen (voor een historisch overzicht: zie Brutsaert, 2001). In 1864 
werd in Brussel de eerste middelbare school (école moyenne) voor meisjes opgericht en 
in 1892 kwam de eerste humaniora-school voor meisjes tot stand. Het middelbaar 
onderwijs voor meisjes was sterker ontwikkeld in het vrije dan in het officiële net 
(Brutsaert, 2001; D’hoker, 1993). 
De structuur van het onderwijs zoals vastgelegd in 1887 is tot kort na de tweede 
wereldoorlog nagenoeg onveranderd gebleven. In die periode bleef het middelbaar 
onderwijs zich tot een beperkte elite richten (D’hoker, 1993). Het onderwijs vormt 
duidelijk nog steeds een weerspiegeling van de ‘sponsored mobility’-norm. 
Onder invloed van de sociaal-economische ontwikkelingen kwam in de loop van 
de 19de eeuw een totaal nieuw soort onderwijs tot stand, met name het ‘technisch 
onderwijs’. Het technisch onderwijs bereidde specifiek voor op een beroep in de 
nijverheid, de handel en de landbouw. Het nijverheidsonderwijs speelde direct in op de 
noden van de industriële revolutie. De belangrijkste motieven voor de oprichting van 
technische scholen waren van economische en sociale aard. Er werd gestreefd naar een 
middelbaar onderwijs dat dichter bij de realiteit stond, dit wil zeggen de industriële en 
economische wereld (Collins, 1979). De toenemende industrialisering (tweede 
industriële revolutie 1850-1950) vereiste de technische scholing van een talrijker 
wordend middenkaderpersoneel in de grootindustrie. De uitbouw van het 
basisonderwijs was een noodzaak in de eerste fase van de industriële revolutie, in deze 
tweede fase was dit de uitbouw van het secundair en dan vooral van het technisch 
onderwijs (Hage e.a., 1988).  
Over de reden van die noodzaak bestaan verschillende visies. De meest traditionele is 
de functionalistisch-technologische visie, die de expansie van het onderwijs ziet als een 
natuurlijk antwoord op de technologische vernieuwingen, waardoor de 
productietechnologieën steeds ingewikkelder en intellectueel veeleisender werden. Dit 
leidde immers tot een toenemende vraag naar geschoolde werknemers. De opleiding 
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binnen de familie of bij ambachtslui beantwoordde niet langer aan de noden. Er was 
nood aan een opleidingssysteem dat tewerkstelling in de industrie - rond de 
eeuwwisseling de dominante productie-eenheid - mogelijk maakte (Bowles & Gintis, 
1976; Collins, 1979; Hage e.a., 1988; Rubinson & Ralph, 1984; Walters, 1984, 2000). 
Een hiermee samenhangende factor was de dreigende achteruitgang van de 
middenstand. Opdat de zelfstandige ambachtslieden beter het hoofd zouden kunnen 
bieden aan de grootindustrie werden technische scholen opgericht die hun bijscholing of 
vervolmaking gaven. De scholen werden ook bezocht door leerjongens en andere 
werknemers die in het kleinbedrijf werkzaam waren (D’hoker, 1993).   
Bowles en Gintis (1976) merken echter op dat dit technologisch perspectief eigenlijk 
weinig ondersteuning vindt in de realiteit: er is bijvoorbeeld geen bewijs dat er in de 
negentiende-eeuwse economie een groeiende vraag was naar geschoolde vaardigheden. 
Evenmin is er een bewijs dat geschoolde arbeiders productiever waren dan 
ongeschoolde, waardoor de vraag zich stelt of scholen uiteindelijk wel relevante 
vaardigheden bijbrachten. De functionalistisch-technologische visie is dus empirisch 
nagenoeg niet te bewijzen (Collins, 1979). Voor Bowles en Gintis (1976) was dit 
genoeg aanleiding voor de ontwikkeling van een alternatieve visie, die naderhand de 
neo-marxistische visie werd gedoopt (Walters, 2000). Volgens Bowles en Gintis (1976) 
steunden de werkgevers de vraag naar meer onderwijs omdat arbeiders via de scholen 
gesocialiseerd konden worden, waardoor problemen van sociale onrust en 
arbeidscontrole het hoofd geboden konden worden.  
De neo-marxistische visie schrijft de expansie van het onderwijs dus volledig toe aan de 
noden van de kapitalisten: de uitbreiding van het onderwijs was gericht op de 
reproductie van de klasse-ongelijkheden (Walters, 2000). Ook in Vlaanderen hadden de 
technische scholen een sociale missie: ze beoogden aan jongeren een volledige en 
systematische beroepsopleiding te geven in een beschermd schoolmilieu. 
Vakverenigingen, geestelijken en andere particulieren richtten technische scholen op 
om bij te dragen tot de ‘morele en materiële verheffing’ van de arbeidersklasse 
(D’hoker, 1993). Welke visie - functioneel-technologische of neo-marxistische  -  het 
ook bij het rechte eind heeft, het is een feit dat de industriëlen maar wat graag hun 
(financiële) steun verleenden aan de evolutie naar meer onderwijs, en dit deels om 
filantropische redenen, maar bovenal uit eigenbelang. Ze hadden immers baat bij goed 
geschoold personeel dat op school bovendien getraind werd in stiptheid, 
gehoorzaamheid, e.d. (Bowles & Gintis, 1976).  
Zowel de functionalistisch-technologische visie als de neo-marxistische visie zien 
industrialisatie en urbanisatie als drijvende krachten achter de onderwijsexpansie van 
rond de eeuwwisseling. Nochtans hebben verschillende onderzoekers (bijvoorbeeld 
Meyer e.a., 1979; Walters, 1984) aangetoond dat noch urbanisatie, noch industrialisatie 
(standaardindicatoren van modernisatie) een verklaring bieden voor de 
onderwijsexpansie in de Verenigde Staten (Baker, 1999; Rubinson & Ralph, 1984; 
Walters & O’Connell, 1988; Walters, 2000). Welke factoren vormen dan wel een 
verklaring? Meyer e.a. (1988) verklaren de onderwijsexpansie als een culturele sociale 
beweging, geworteld in religie (protestantisme) en politiek (republicanisme). Walters 
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(1984; & O’Connell, 1988) wijst op ‘periode-effecten’: jongeren schrijven zich meer in 
op school in periodes dat hun arbeid niet langer nodig is voor de gezinseconomie of als 
ze uit de arbeidsmarkt gestoten worden. Onderwijs als een alternatief voor arbeid, dus. 
Hage e.a. (1988) toonden voor Frankrijk echter wel een verband aan tussen 
economische groei en onderwijsexpansie, net als Baker (1999) voor de Verenigde 
Staten. 
Concreet konden in Vlaanderen binnen het nijverheidsonderwijs twee soorten 
scholen worden onderscheiden: de nijverheidsscholen en de beroepsscholen. De 
nijverheidsscholen verstrekten uitsluitend avond- en zondagsonderwijs, verzorgden 
theoretisch-technisch onderwijs en waren gericht op het lager- en middenkaderpersoneel 
van de nieuwe industrieën. De beroepsscholen werden vooral vanuit de kunstambachten 
en traditionele ambachtelijke beroepen opgericht als een reactie tegen de moderne 
productiemethoden. Tegen het einde van de 19de eeuw werden daarnaast echter ook 
beroepsscholen voor moderner beroepsonderwijs opgericht. Het beroepsonderwijs 
omvatte een theoretische en praktische opleiding en verzorgde ook deeltijds 
‘dag’onderwijs  (D’hoker, 1993; Wielemans, 1996).  
Kenmerkend voor het technisch onderwijs voor jongens was de enorme verscheidenheid 
aan scholen. Elke school diende immers te beantwoorden aan de lokale economische en 
sociale noden, waardoor studieduur, vakkenpakket, inhoud en niveau van school tot 
school verschilden. Nergens stonden algemeen vormende vakken op het programma. 
Het technisch onderwijs voor meisjes kende daarentegen een grotere eenheid. In feite 
konden vier types scholen worden onderscheiden. De beroepsscholen ontstonden onder 
liberale inspiratie en het programma omvatte algemeen vormende vakken en een 
praktijkopleiding waarbij keuzemogelijkheid bestond tussen handel (en talen), kleding 
(snit en naad), linnen naaien, nijverheidstekenen, borduurwerk en kunstbloemen maken. 
Deze scholen leidden op tot een zelfstandig beroep. De beroepshuishoudscholen boden 
een combinatie van beroeps- en huishoudonderwijs. De huishoudberoepsscholen 
verstrekten huishoudonderwijs aangevuld met wat beroepsonderwijs. De 
huishoudscholen, ten slotte, voorzagen in onderwijs afgestemd op huishoudelijke 
arbeid. Er kwamen weinig of geen theoretische vakken aan bod. Het meisjestechnisch 
onderwijs was in sterke mate klassegebonden door het gevraagde schoolgeld, de 
studieduur, de onderwijstaal en de moeilijkheidsgraad (D’hoker, 1993).   
Naast het nijverheidsonderwijs kende het land- en tuinbouwonderwijs een doorbraak 
door de landbouwcrisis die West-Europa vanaf de jaren 1870 trof (D’hoker, 1993). 
Ook het handelsonderwijs ontwikkelde zich vanaf de jaren 1880, en dit onder impuls 
van de expansie van handel en nijverheid, de nood aan talenkennis en de invoering van 
dactylo en steno. Het betrof avond- en zondagsscholen ingericht door 
beroepsverenigingen van bedienden of patroons en door kringen die het talenonderwijs 
bevorderden (D’hoker, 1993). 
Opmerkelijk is het feit dat het technisch onderwijs in de 19de eeuw volledig 
onafhankelijk van het middelbaar onderwijs ontstond en ontwikkelde. Inhoudelijk en 
organisatorisch ging het om twee verschillende onderwijssoorten met een andere 
doelstelling: het middelbaar onderwijs beoogde een algemene vorming, het technisch 
 19
onderwijs richtte zich op het bijbrengen van technische kennis, inzichten en 
vaardigheden, met als doel de vakbekwaamheid te verhogen (D’hoker, 1993). Deze 
gescheiden ontwikkeling zette zich verder door in de eerste helft van de 20ste eeuw.  
Binnen het middelbaar onderwijs was er in deze periode nog een toenadering tussen de 
klassieke en de moderne humaniora, door een daling van het aantal uren klassieke talen 
ten voordele van moedertaal, wiskunde en wetenschappen. In het technisch onderwijs 
werd in 1933 een ‘eenheidsstructuur’ ingevoerd (D’hoker, 1993). Het gescheiden 
karakter van beide onderwijsvormen is vandaag nog duidelijk te merken aan het feit dat 
het huidige technisch en beroepssecundair onderwijs enerzijds en algemeen secundair 
onderwijs anderzijds over het algemeen in afzonderlijke instellingen aangeboden 
worden (cf.  infra). 
 
2.3.1.2. Na Wereldoorlog II 
 
In de naoorlogse periode was er een tot dan toe ongekende toestroom van leerlingen in 
het onderwijs, deels ten gevolge van de babyboom, maar ook gewoon omdat meer 
leerlingen zich inschreven (Hage e.a., 1988). De sterke economische groei in deze 
gouden jaren was een stimulans voor de jongeren om zich te scholen (Duru-Bellat & 
Merle, 2000). De ontwikkeling van de industriële samenleving bracht met zich mee dat 
werkgevers steeds hoger geschoold personeel aanwierven. Ongeschoolde jobs namen 
serieus af en (hoog) geschoolde jobs werden meer en meer gemeengoed. Deze 
ontwikkeling leidde ertoe dat om in het leven vooruit te komen scholing belangrijker 
werd dan bijvoorbeeld herkomst of politieke connecties (zie bijvoorbeeld Blau & 
Duncan, 1967), zodat steeds meer mensen onderwijs begonnen te volgen (Collins, 
1979).  
Bovendien evolueerden ook de scholingsvereisten voor jobs met de tijd. Daar waar 
midden de 19e eeuw formele scholing nog relatief onbelangrijk was, zelfs voor 
professionelen, was na de tweede wereldoorlog soms al beroepsonderwijs vereist voor 
bepaalde handenarbeid (Collins, 1979). Van zodra het onderwijs begon toe te nemen en 
diploma’s het toegangsticket werden voor jobs met macht en status, ontstond een 
wedloop in diploma’s waarbij hoger opgeleiden nog meer onderwijs volgden om een 
voorsprong te behouden. De uitgangsveronderstelling hierbij was dat de beste jobs (met 
de meeste macht) voor deze waren die het meeste en beste onderwijs hadden genoten 
(Walters, 2000). Daarnaast werden de scholingsvereisten ook steeds gespecialiseerder 
(Collins, 1979). De koppeling van onderwijs en economie bleef in die zin voortduren, 
met een sterke uitbouw van technische richtingen als gevolg. Het onderwijs kende in die 
periode niet alleen een aanzienlijke expansie, maar werd ook meer en meer 
gedifferentieerd (Hage e.a., 1988).    
Na de tweede wereldoorlog werd het Vlaams secundair onderwijs gekenmerkt 
door drie ontwikkelingen. In de eerste plaats was er de uitbreiding van de 
onderwijsvoorzieningen. Niet alleen het aantal scholen, maar ook het aanbod afdelingen 
kende een sterke uitbreiding. In 1949 kwam er in de klassieke humaniora naast de 
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afdelingen Latijn-Grieks en Latijn-wiskunde een afdeling Latijn-wetenschappen. De 
moderne humaniora werd verdeeld in een economische en wetenschappelijke afdeling.  
De lagere cyclus van de moderne humaniora werd uitgebreid met een afdeling 
‘toegepaste vormen’ van middelbaar onderwijs (pre-industriële, pre-landbouw en 
familiale voor meisjes, niet bedoeld als huishoudkunde, maar eerder een soort 
menswetenschappen). In 1958 werd de moderne humaniora dan nog met een afdeling 
wetenschappelijke B uitgebreid (D’hoker, 1993; Wielemans, 1996).   
Een tweede ontwikkeling was de verruiming van de doorstromingsmogelijkheden. De 
overgangen tussen de afdelingen werden vergemakkelijkt of voor het eerst mogelijk 
gemaakt om zowel horizontale als verticale doorstroming te bevorderen. De wet van 14 
augustus 1947 bepaalde dat leerlingen middelbaar onderwijs gedurende de eerste drie 
jaren (lagere cyclus) van afdeling mochten veranderen. Diploma’s middelbaar 
onderwijs werden gehomologeerd na drie jaar studie in dezelfde afdeling van de hogere 
cyclus.  In 1954 werd het Nationaal Studiefonds opgericht dat beurzen verleende aan 
‘begaafde en minvermogende leerlingen’. Het koninklijk besluit van 28 mei 1958 stelde 
dat leerlingen lagere cyclus technisch onderwijs mochten overschakelen naar de lagere 
cyclus middelbaar onderwijs. In 1958 werd ook het schoolgeld afgeschaft. De wet van 8 
juni 1964 (omnivalentiewet) verleende de afgestudeerden van alle humaniora-
afdelingen en van de industrieel-wetenschappelijke afdeling van het technisch onderwijs 
toegang tot alle faculteiten van de universiteit, op voorwaarde dat ze slaagden in de door 
de school ingerichte maturiteitsproef. Bovendien werd de definitieve keuze van afdeling 
verschoven naar de hoogste twee jaren van het secundair onderwijs: voordien mocht 
worden overgeschakeld van de ene afdeling naar de andere (D’hoker, 1993). Elk van 
deze veranderingen betekende eigenlijk een stap weg van het ‘sponsored mobility’-
systeem in de richting van het ‘contest mobility’-systeem. Keuzes werden uitgesteld en 
schoollopen was steeds minder klassegebonden.     
Een derde ontwikkeling, ten slotte, was de toenadering tussen het middelbaar en het 
technisch onderwijs. Onder invloed van de democratiseringstendensen, de groeiende 
betekenis van wetenschappen en techniek en de economische behoefte aan talent, 
groeiden het middelbaar en het technisch onderwijs na 1945 geleidelijk naar elkaar toe.  
Ook die ontwikkeling werd gekenmerkt door een paar belangrijke stappen. Ik noemde 
reeds de oprichting van pre-technische afdelingen in de middelbare scholen. Deze pre-
technische middelbare scholen combineerden een algemene vorming met een technische 
opleiding. Op het programma van het technisch onderwijs kwamen geleidelijk meer 
algemeen vormende vakken.  De eerste wet op het technisch onderwijs van 29 juli 1953 
bepaalde dat het technisch onderwijs dezelfde structuur kreeg als het middelbaar 
onderwijs, met name twee cycli van telkens drie jaar. Verder werd ook een duidelijk 
onderscheid gemaakt tussen technisch onderwijs en beroepsonderwijs. Het aanvangsjaar 
voor technisch en beroepsonderwijs werd, gelijklopend met het middelbaar onderwijs, 
vastgesteld op 12 jaar. Het eerste jaar van het technisch en beroepsonderwijs was 
gemeenschappelijk en vormde een zogenaamd oriëntatiejaar. Door de wet van 27 juli 
1955 golden dezelfde wettelijke beschikkingen voor het technisch onderwijs als voor 
het beroepsonderwijs. En de omnivalentiewet van 1964 (cf. supra) bracht het technisch 
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onderwijs in zekere mate op gelijke hoogte met het middelbaar onderwijs wat de 
toegang tot de universiteit betrof (D’hoker, 1993).       
 
2.3.1.3. Type I en type II 
 
De negatieve zijde van de naoorlogse onderwijsexpansie was dat er op termijn een 
inflatie optrad van de diploma’s: aangezien op een gegeven ogenblik iedereen 
gediplomeerd was, verloor wat ooit een na te streven doel was, zijn aantrekkingskracht. 
Een diploma was immers niet langer de garantie voor een mooie job. Eigen aan die 
situatie was werkloosheid en overkwalificatie (meer en meer mensen waren onder hun 
onderwijsniveau tewerkgesteld) (Collins, 1979; Duru-Bellat & Merle, 2000). Establet 
(1987) nuanceert dit anderzijds wel door er op te wijzen dat de devaluatie van diploma’s 
niet universeel was. Er was eerder sprake van een polarisatie waarbij de hogere 
diploma’s, ondanks hun relatieve banalisering, een zekere sociale waarde bleven 
behouden en de lagere diploma’s onvermijdelijk leidden tot ondergeschikte loonarbeid. 
Hoewel in de naoorlogse periode heel wat mensen hun dromen - voornamelijk op 
economisch vlak - verwezenlijkt zagen, werden vanaf de jaren ‘60-’70 ook steeds meer 
mensen een stuk minder enthousiast (Bowles & Gintis, 1976). Zowel in de Verenigde 
Staten als in West-Europa werd in de eerste plaats de (economische) ongelijkheid 
aangeklaagd. Tegelijk was er een groeiende reactie tegen autoritaire en repressieve 
sociale relaties. Het onderwijssysteem werd meer dan welke andere sociale institutie 
een laboratorium waar oplossingen voor de sociale ongelijkheden werden getest 
(Bowles & Gintis, 1976). 
Ook in Vlaanderen werden vanaf circa 1965 grondige veranderingen 
doorgevoerd in het secundair onderwijs. Deze veranderingen sloten aan bij het streven 
naar een democratiserend onderwijs dat in veel West-Europese landen heerste in de 
jaren ’60 (Wielemans, 1996).  Het toenmalig secundair onderwijs werd een aantal zaken 
verweten (D’hoker, 1993). Ten eerste was er kritiek op de te sterke splitsing tussen 
technisch onderwijs en middelbaar onderwijs. Die scheiding was vooral nadelig voor 
leerlingen van het technisch onderwijs die weinig of geen kans hadden zich te 
heroriënteren naar het middelbaar onderwijs. Een tweede probleem was dat de 
leerlingen vrij vroeg, namelijk op 12-jarige leeftijd, een afdeling moesten kiezen en dat 
men verplicht was die keuze tot op het einde te volgen. Daarom werd ervoor gepleit de 
basisvorming te verlengen en de studiekeuze uit te stellen. Ten derde werd aangeklaagd 
dat de socio-culturele herkomst van de leerlingen vaak bepalend was voor de keuze van 
de studierichting. Ten slotte, werden het middelbaar en technisch onderwijs ook 
verweten onaangepast te zijn aan de noden van de tijd. De leerprogramma’s van het 
middelbaar onderwijs waren te veel gericht op kennisoverdracht en te weinig op het 
leren ordenen, beoordelen en kritisch staan ten opzichte van de informatiestroom. Het 
technisch en beroepsonderwijs werden dan weer verweten te sterk op te leiden tot een 
bepaald beroep en te weinig aandacht te besteden aan een brede vorming (D’hoker, 
1993).  
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Deze bedenkingen bij het toenmalig onderwijssysteem sluiten duidelijk aan bij een 
verschuiving in de samenleving van een ‘sponsored mobility’-norm naar een ‘contest 
mobility’-norm. Het leidde tot het streven naar een wezenlijke vernieuwing in de 
richting van een meer comprehensief onderwijs. In de loop van de jaren zestig werden 
dan ook in zowel het rijksonderwijs als het vrij katholiek onderwijs partiële initiatieven 
tot vernieuwing van het secundair onderwijs genomen (D’hoker, 1993). Deze vormden 
de aanloop tot een grondige vernieuwing met als doel een verregaande democratisering 
van het onderwijs. Hiermee werd de creatie bedoeld van een emancipatorisch stelsel 
waarin alle in de maatschappij aanwezige talenten aan bod zouden kunnen komen. Er 
werd niet alleen kwantitatief gedacht in termen van ‘iedereen heeft recht op secundair 
onderwijs’, maar ook kwalitatief in termen van ‘iedereen moet zich maximaal en 
optimaal kunnen ontplooien’, wat neerkwam op gelijke kansen voor elke leerling om 
behandeld te worden volgens de eigen specifieke capaciteiten (Brutsaert, 1986; 
D’hoker, 1993).  
Dit impliceerde dat er een sterke differentiatie van studierichtingen zou worden 
doorgevoerd, met opties aangepast aan de begaafdheden en interesses van elke leerling 
(Brutsaert, 2001). Het zogenaamde Vernieuwd Secundair Onderwijs (VSO) moest dus 
een (gematigd) comprehensief onderwijssysteem worden, dat in de plaats kwam van het 
historisch gegroeide, categoriaal onderwijsstelsel, bestaande uit het beroeps-, technisch 
en middelbaar onderwijs (Brutsaert, 1986; Wielemans, 1996). Het VSO werd bij wijze 
van experiment in 1969 in Wallonië ingevoerd. Vlaanderen volgde in 1970. Voor 
België als geheel ging de wet op het VSO van start in 1971 (Wielemans, 1996).  
Het VSO was gestructureerd in drie graden van telkens twee jaar, waarbij elke graad 
een functie had. De eerste graad of observatiegraad had als doel na te gaan welke 
typische bekwaamheden en belangstelling elke leerling vertoonde door het bieden van 
een brede basisvorming (D’hoker, 1994; Wielemans, 1996). Het programma was dan in 
principe ook gemeenschappelijk voor alle leerlingen van het eerste jaar A met een 
gemeenschappelijke vorming, verplichte keuzeactiviteiten, complementaire activiteiten 
en eventuele inhaallessen voor leerlingen met moeilijkheden. Het tweede jaar omvatte 
naast een gemeenschappelijke vorming ook een optionele vorming. Leerlingen die het 
basisonderwijs niet met vrucht of binnen de voorgeschreven tijd beëindigden, konden 
een aangepast programma volgen in het eerste leerjaar B (aanpassingsklas). Hierop 
volgde een beroepsvoorbereidend jaar (Wielemans, 1996). De observaties in de eerste 
graad moesten leiden naar een doorstroming naar de meest geschikte richting in de 
tweede graad (oriënteringsgraad).  
In de tweede graad werd het optionele gedeelte uitgebreid en het gemeenschappelijke 
gedeelte beperkt. Er werden verschillende programma’s aangeboden in vier 
onderwijsvormen: het algemeen secundair onderwijs (ASO), het technisch secundair 
onderwijs (TSO), het kunstsecundair onderwijs (KSO) en het beroepssecundair 
onderwijs (BSO) (Wielemans, 1996). In principe werden die onderwijsvormen als 
gelijkwaardig beschouwd. In praktijk werd echter een uitzondering gemaakt voor het 
beroepssecundair onderwijs dat een eigen structuur, leerplan en lessenrooster had 
(D’hoker, 1993). Verder werden deze onderwijsvormen ingericht binnen twee 
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richtingen. De doorstromingsrichting - het algemeen secundair onderwijs en een deel 
van het technisch en kunstonderwijs - had de voorbereiding op het hoger onderwijs als 
voornaamste doel, met behoud van de mogelijkheid in het beroepsleven te stappen. De 
kwalificatierichting was afgestemd op het beroepsleven, via het behalen van een 
kwalificatiegetuigschrift (Wielemans, 1996).  
In de derde graad of de determinatiegraad volgden de leerlingen een specifieke richting 
met het oog op verdere studies of intrede op de arbeidsmarkt. De gemeenschappelijke 
vorming werd nog verder beperkt, ten voordele van de specifieke opleiding (D’hoker, 
1993; Wielemans, 1996). In de eerste en de tweede graad, en in mindere mate in de 
derde graad, bestonden overstapmogelijkheden van de ene onderwijsvorm naar de 
andere, ook vanuit het beroepsonderwijs (Wielemans, 1996).  
Bij Koninklijk Besluit van 31 juli 1975 verwierf het VSO een definitief wettelijk statuut 
onder de benaming ‘secundair onderwijs van het type I’. De traditionele vormen van 
secundair onderwijs zou men voortaan aanduiden met de benaming ‘secundair 
onderwijs van het type II’ (De Clerck, 1994). Vijftien jaar na de invoering van het VSO 
was dit het enige onderwijstype in het rijksonderwijs in Vlaanderen, waar het in 1975 
algemeen verplicht werd (Brutsaert, 1986, 2001; D’hoker, 1993). Ook het gemeentelijk 
en provinciaal secundair onderwijs was, op enkele uitzonderingen na, volledig VSO 
(D’hoker, 1993).  
In het vrij katholiek onderwijs, waar de overschakeling niet verplicht was, was op dat 
moment nog maar ongeveer de helft van de scholen overgeschakeld naar VSO 
(Brutsaert, 1986; De Clerck, 1994; Wielemans, 1996). Beide types bestonden er naast 
elkaar: enerzijds het VSO als uitdrukking van de ‘contest mobility’-norm en anderzijds 
het traditioneel onderwijs als uitdrukking van de ‘sponsored mobility’-norm (Brutsaert, 
1986). Belangrijkste kenmerk van dit traditioneel secundair onderwijs was immers de 
categoriale structuur, die impliceerde dat de studiekeuzes aan het eind van het lager 
onderwijs al vrij duidelijk zijn. Vanaf het eerste jaar moest een keuze gemaakt worden 
tussen de twee bestaande onderwijsvormen (algemeen secundair onderwijs en technisch 
of beroepssecundair onderwijs) en binnen elke vorm, waardoor ook een onderscheid 
ontstond tussen enerzijds klassieke en moderne humaniora en anderzijds technisch en 
beroepsonderwijs (Wielemans, 1996). Er werden twee cycli van telkens drie jaar 
onderscheiden. In het algemeen onderwijs kon in het vierde jaar (de start van de hogere 
cyclus) afhankelijk van de gekozen richting in de lagere cyclus, een keuze gemaakt 
worden tussen zeven studierichtingen. In het technisch onderwijs volgden de leerlingen 
een eerste gemeenschappelijk jaar (oriëntatiejaar) en kon in het tweede jaar een keuze 
gemaakt worden uit een grote waaier aan richtingen. Na de lagere cyclus behaalden de 
leerlingen al een eerste kwalificatie en als ze bekwaam genoeg waren, konden ze 
eventueel de hogere cyclus aanvatten. Het beroepsonderwijs volgde deze structuur 
(Wielemans, 1996). De richting die in het eerste jaar werd gekozen, bepaalde dus 
meestal het verdere verloop van de schoolloopbaan, ondanks de theoretische 
mogelijkheid om van de ene richting naar de andere over te stappen. 
Het naast elkaar bestaan van de twee schooltypes was niet zonder problemen. Het 
katholiek onderwijs, dat als enige net beide types aanbood, zag haar leerlingenpopulatie 
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gestaag toenemen. Vooral de type II-scholen kenden een sterke aangroei (D’hoker, 
1993). Dit voordeel voor de katholieke scholen werd tenietgedaan door de verschillende 
nadelen. Het instandhouden van twee types betekende een grote complexiteit in de 
onderwijsorganisatie. Alles moest immers beantwoorden aan een dubbele structuur 
binnen hetzelfde onderwijsniveau. Ook de lerarenopleiding moest rekening houden met 
twee types, wat meer energie vergde maar ook – bewust of onbewust – leidde tot een 
grotere voorkeur voor één van beide types. Bovendien koos een toenemend aantal 
ouders voor het vertrouwde type II dat ze zelf vaak hadden gevolgd, met als gevolg dat 
zich in het type II-onderwijs een eerder geselecteerde en meer homogene populatie 
aanbood. Dit leidde dan weer tot een toename van ontmoediging bij directies en 
leerkrachten van type I-scholen. De eenheid en solidariteit die in het katholiek 
onderwijs voorop stonden, werden verbroken en de interne verdeeldheid nam alsmaar 
toe (D’hoker, 1993). Deze polarisatie leidde ertoe dat men in het Vlaams katholiek 
onderwijs vanaf 1983 een eenheidsstructuur begon te overwegen (De Clerck, 1994; 




De Algemene Raad van het Katholiek Onderwijs bereikte in 1987 een overeenkomst 
over het concept van een eenheidstype en over de datum van 1 september 1988 als 
moment voor de gelijktijdige invoering van die structuur in het aanvangsjaar van alle 
Vlaamse scholen van het katholiek secundair onderwijs (D’hoker, 1993).  
Terwijl het katholiek secundair onderwijs de invoering van het eenheidstype 
voorbereidde, gingen in de andere schoolnetten en van overheidswege (Ministerie van 
Onderwijs) stemmen op om in het hele Nederlandstalig secundair onderwijs te komen 
tot een eenheidsstructuur. Van ministeriële zijde was dit ingegeven door de vrees dat 
door de invoering van een eenheidstype in het vrije katholieke net de verschillende 
netten te veel uit elkaar zouden komen te liggen, met als praktisch gevolg dat 
overschakeling tussen netten onmogelijk zou worden (D’hoker, 1993).  
In mei 1987 richtte toenmalig Minister van Onderwijs Daniël Coens de Raad voor het 
Nederlandstalig Secundair Onderwijs (RNSO) op, waarin alle schoolnetten en de 
sociaal-economische wereld vertegenwoordigd waren.  Deze raad kwam eind februari 
1988 tot een akkoord over een eenheidsstructuur voor het hele secundaire onderwijs in 
Vlaanderen (De Clerck, 1994; D’hoker, 1993). Onder andere wegens een lang 
aanslepende regeringscrisis bleek het niet haalbaar het eenheidstype op 1 september 
1988 van start te laten gaan. De invoering van de nieuwe structuur werd dan ook met 
een schooljaar uitgesteld, ook in het katholiek onderwijs (De Clerck, 1994; D’hoker, 
1993).  Met het besluit van de Vlaamse regering van 5 april 1989 werd de 
eenheidsstructuur op 1 september 1989 ingevoerd in 1128 secundaire scholen in 
Vlaanderen (De Clerck, 1994; D’hoker, 1993; Wielemans, 1996). Deze invoering 
verliep echter niet zonder slag of stoot: nog een aantal jaar zou een strijd uitgevochten 
worden voor de Raad van State en het Arbitragehof omdat een aantal schooldirecties en 
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ouderverenigingen het eenheidstype niet aanvaardden en bleven vasthouden aan het 
type II (De Clerck, 1994; D’hoker, 1993). 
Met de invoering van het eenheidstype werd de wettelijke rechtsgrond van het 
type II opgeheven en die van het type I aangepast (Wielemans, 1996). Zo is er geen 
sprake meer van het vroegere onderscheid tussen een kwalificatie- en een 
doorstromingsafdeling (cf. type I). Maar net als het type I kent het eenheidstype wel de 
indeling in drie graden van telkens twee jaren en het onderscheid tussen de vier 
onderwijsvormen (ASO, TSO, KSO, BSO), vanaf de tweede graad (D’hoker, 1993; De 
Clerck, 1994; Tielemans, 1996; Wielemans, 1996) (zie figuur 2.1).   
 
 
Figuur 2.1: Schematische voorstelling van de eenheidsstructuur voor het secundair 
onderwijs (Departement Onderwijs, 1994: 11). 
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De eerste graad omvat het eerste en tweede leerjaar van het secundair onderwijs. Er 
wordt een onderscheid gemaakt tussen een eerste leerjaar A en een eerste leerjaar B, een 
onderscheid dat is overgenomen uit het VSO. De meeste leerlingen (circa 90%) 
beginnen in het eerste leerjaar A.  In het eerste leerjaar A worden ten minste 27 van de 
32 wekelijkse lestijden besteed aan de basisvorming. Deze is gemeenschappelijk voor 
alle leerlingen van dezelfde school. In het daaropvolgende tweede leerjaar worden nog 
minimum 24 lestijden besteed aan basisvorming, waarvan ten minste 14 
gemeenschappelijk voor alle leerlingen (Departement Onderwijs, 1994). Naast de 
basisvorming biedt de school keuzepakketten aan. In het eerste leerjaar bestaat zo een 
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keuzepakket uit 5 lesuren en dit wordt door de school zelf samengesteld, bijvoorbeeld 4 
uren klassieke talen en 1 uur sport of 4 uren technologische opvoeding en 1 uur sociale 
activiteiten enz. In het tweede leerjaar wordt naast de basisvorming de keuze geboden 
uit een aantal basisopties of structuuronderdelen. Een basisoptie omvat een aantal 
vakken die eigen zijn aan een bepaalde richting en bereiden de leerling voor op de 
keuze van een studierichting in het derde leerjaar (Tielemans, 1996). Verschillende 
scholen kunnen verschillende pakketten aanbieden en zo een eigen imago opbouwen 
(Tielemans, 1996). In praktijk zien we dat scholen pakketten aanbieden die aansluiten 
bij de onderwijsvormen die ze inrichten in de bovenbouw (cf. infra).     
Het eerste leerjaar B is bestemd voor leerlingen die een leerachterstand opgelopen 
hebben of minder geschikt zijn voor overwegend theoretisch onderwijs. Dit leerjaar 
vormt in feite een brugklas tussen lager en secundair onderwijs. Nadien kunnen de 
leerlingen naar het tweede jaar beroepsvoorbereidend onderwijs of naar het eerste 
leerjaar A (Departement Onderwijs, 1994). In het beroepsvoorbereidend jaar moeten de 
leerlingen, naast een gemeenschappelijk gedeelte, een keuze maken uit een aantal 
beroepenvelden die de school aanbiedt (Tielemans, 1994). 
Vanaf het derde leerjaar, of het eerste jaar van de tweede graad, kiest de leerling voor 
een bepaalde studierichting binnen één van de vier onderwijsvormen: algemeen, 
technisch, kunst- of beroepssecundair onderwijs (zie figuur 2.1) (Departement 
Onderwijs, 1994; Tielemans, 1996).  
In de derde graad kan de specifieke vorming nog verfijnd worden met het oog op een 
beroepskeuze of verdere studies in het hoger onderwijs. Een aantal studierichtingen 
gaan pas in de derde graad van start (bijvoorbeeld wetenschappen-wiskunde, bijzondere 
jeugdzorg,….). Na de derde graad (of na het derde specialisatiejaar BSO), krijgt de 
leerling een diploma secundair onderwijs (Departement Onderwijs, 1994).    
Het algemeen secundair onderwijs biedt de leerlingen een algemene culturele en 
brede theoretische vorming, die een voldoende voorbereiding waarborgt voor het volgen 
van onderwijs op hoger niveau (De Clerck, 1994; Tielemans, 1996). Er wordt aan de 
leerlingen dus geen opleiding tot een vakspecialiteit gegeven. Er zijn wel verschillende 
studierichtingen (10 in de tweede graad, 13 in de derde graad) die in de keuze van de 
leerstof voor de  samenstelling van het programma andere accenten leggen (De Clerck, 
1994). Voor een groot deel wordt echter wel dezelfde algemene doelstelling 
nagestreefd: een vorming verzekeren die voornamelijk theoretisch-wetenschappelijk 
kan genoemd worden en dus een beroep doet op het abstract denken van de leerling. 
Gevolg hiervan is dat het algemeen secundair onderwijs in de eerste plaats voorbereidt 
op hogere studies (De Clerck, 1994).  
Het technisch onderwijs was vroeger uitsluitend een praktische opleiding voor het 
uitoefenen van een vak. Door de industriële ontwikkeling en de gewijzigde 
maatschappelijke verhoudingen heeft het zich ontwikkeld tot een volwaardige 
onderwijsvorm (De Clerck, 1994). Ook in het technisch onderwijs wordt een algemene 
vorming beoogd. In de technische studierichtingen (39 in de tweede graad, 69 in de 
derde graad) komen algemene en technische theoretische vakken aan bod, naast een 
aantal uren specifiek gerichte praktijk. Daardoor is het technisch onderwijs in de meeste 
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gevallen inhoudelijk niet enkel meer op finaliteit, maar ook op doorstroming naar 
hogere studies afgestemd (De Clerck, 1994; Tielemans, 1996).  
De einddoelstellingen van het kunstonderwijs zijn in grote mate gelijklopend met die 
van het technisch en het beroepsonderwijs, met als belangrijke nuance dat het naar 
inhoud vanzelfsprekend vooral gericht is op vorming op het gebied van plastische, 
verbale en muzikale expressie (De Clerck, 1994). Ook hier zijn verschillende 
studierichtingen mogelijk (9 in de tweede graad, 14 in de derde graad) (Tielemans, 
1996).  
Tot het verschijnen van het Koninklijk Besluit van 31 juli 1975 vormden het huidig 
technisch en beroepssecundair onderwijs samen de ‘technische school’. Tussen de 
toenmalige technische en beroepsafdelingen bestond een sterk structureel en inhoudelijk 
parallellisme. Ook nu nog streeft het beroepssecundair onderwijs in grote lijnen 
dezelfde doelstellingen na van het technisch onderwijs, met één belangrijk verschil: het 
beroepsonderwijs is meer praktijkgericht en expliciet afgestemd op de uitoefening van 
een beroep (De Clerck, 1994; Tielemans, 1996).  
Het technisch en beroepsonderwijs worden vaak als minderwaardig aan het algemeen 
secundair onderwijs beschouwd (De Clerck, 1994; Klasse, 1997; Vlaams Economisch 
Verbond, 1999). Oorzaak is het feit dat het algemeen onderwijs vroeger meer 
mogelijkheden bood dan het technisch onderwijs (gewijzigd met de omnivalentiewet 
van 1964) en doorgaans meer wordt gevolgd door meerbegaafden en kinderen uit 
gezinnen met een hogere socio-economische status, met het oog op het volgen van 
hogere studies (De Clerck, 1994). Hierbij wordt dan vergeten dat technisch onderwijs 
tegenwoordig even goed voorbereidt op hogere studies (Vlaams Economisch Verbond, 
1999). Verder wordt in de huidige kennisgerichte maatschappij vaak met enige 
minachting neergekeken op handenarbeid (De Clerck, 1994; Klasse, 1997; Michielsen, 
1999). Hier wordt uit het oog verloren dat afgestudeerden met een technisch diploma 
beduidend meer kansen hebben op de arbeidsmarkt dan afgestudeerden uit het ASO 
(Vlaams Economisch Verbond, 1999). Gevolg is echter dat ouders en leerlingen voor 
een ASO-opleiding kiezen omdat die maatschappelijk hoger gewaardeerd wordt. Ten 
opzichte van het BSO en, in mindere mate, het TSO wordt een zekere drempelvrees 
gecreëerd. Een keuze voor technisch of beroepsonderwijs wordt dan heel vaak een 
gedwongen keuze. Bij de keuze van een studierichting is in Vlaanderen het devies vaak 
‘zo hoog mogelijk mikken’, al dan niet rekening houdend met de mogelijkheden van de 
leerling. Als die ‘hoge richting’ niet lukt, kan men nog altijd ‘afzakken’: het beruchte 
watervalsysteem (Departement Onderwijs, 2001; Klasse, 1996; Michielsen, 1999; 
Vlaams Economisch Verbond, 1999). Concreet worden alle onderwijsvormen en 
studierichtingen geordend, waarbij de meest abstracte, theoretische en algemene 
richtingen het hoogst op de hiërarchische ladder geplaatst worden. TSO komt dan 
onvermijdelijk een trapje lager dan ASO te staan. Nochtans kan vastgesteld worden dat, 
bijvoorbeeld in termen van aantal uren wiskunde, bepaalde richtingen in het TSO 
(bijvoorbeeld industriële wetenschappen, techniek-wetenschappen, ….) niet hoeven 
onder te doen voor bepaalde richtingen in het ASO.   
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Het eenheidstype vormt een compromis tussen het type I, dat eerder beantwoordt 
aan de ‘contest’-norm, en het type II, dat eerder aan de ‘sponsored’-norm beantwoordt.  
Uiterlijk heeft het eenheidstype wel de schijn van een ‘contest’-model. Keuzes worden 
uitgesteld tot de tweede graad, een definitieve keuze is er pas in de derde graad. In 
praktijk kan worden vastgesteld dat reeds van in het eerste jaar een keuze wordt 
gemaakt tussen enerzijds technisch of beroepsonderwijs en anderzijds algemeen 
onderwijs. Scholen bieden immers in het eerste gemeenschappelijke jaar, naast de 
basisvorming, keuzepakketten aan die aansluiten bij de eigen bovenbouw. Bovendien 
wordt technisch en beroepsonderwijs vaak aangeboden in afzonderlijke scholen (cf. 
infra). Deze technische scholen bieden dus geen keuzepakketten met een algemene 
vorming aan, net zoals scholen die algemeen secundair onderwijs aanbieden, geen 
technisch gerichte keuzepakketten aanbieden. Vaak is het zo dat kiezen voor een school, 
tegelijk het kiezen van een onderwijsvorm inhoudt (Vlaams Economisch Verbond, 
1999).  Zelfs binnen onderwijsvormen moeten keuzes gemaakt worden. In theorie geldt 
dat een leerling die in het eerste jaar een keuzepakket kiest, zich niet onherroepelijk 
bindt voor het tweede jaar. Wanneer iemand echter klassieke studies wil volgen, moet 
deze keuze al in het eerste jaar gemaakt worden (Tielemans, 1996). De wijze waarop de 
horizontale selectie georganiseerd wordt in dit onderwijstype, geeft nog duidelijker aan 




2.3.2. Horizontale selectie 
 
Het onderscheid tussen ‘contest’- en ‘sponsored’-type heeft implicaties voor de 
organisatie van het onderwijs als selector, inclusief examenstelsels (Turner, 1960). 
Eigen aan het ‘contest mobility’-systeem is de afkeuring van een vroeg oordeel en het 
geven van specifieke voordelen aan degene die reeds een voorsprong hebben. 
Daartegenover staat de vroege selectie – bijvoorbeeld met behulp van 
gestandaardiseerde testen en ingangsexamens zoals in Groot-Brittannië (Morgan, 1990) 
- van het ‘sponsored mobility’-systeem, met als expliciete bedoeling de gerekruteerden 
de nodige vaardigheden bij te brengen voor hun toekomstige positie. ‘Contest mobility’ 
stelt definitieve keuzes zo lang mogelijk uit om de wedstrijd op een faire wijze te 
kunnen laten verlopen, ‘sponsored mobility’ plaatst het tijdstip van rekrutering zo vroeg 
mogelijk in het leven om op die manier controle over de selectie en training te behouden 
(Turner, 1960).  
In het Vlaamse onderwijssysteem is er geen sprake van een echte wedstrijd. Bij 
de invoering van het VSO werd van meet af aan de overgang van de leerlingen naar een 
volgend leerjaar geregeld. Voor ‘overgangsjaren’ (dus niet eindjaren) impliceerde dit de 
invoering van het oriënteringsattest en het loslaten van de 50%-regel. Voor het 
secundair onderwijs van het type II werden gelijkaardige beschikkingen getroffen 
(Belgisch Staatsblad, 1975, 1976). Bij de invoering van het eenheidstype in 1989 
werden die principes inzake oriënteren en delibereren bevestigd.  
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Oriënteringsattesten worden toegekend door de delibererende klassenraden. Ze hebben 
een bindende waarde, in die zin dat ze bij verandering van school geldig blijven. De 
delibererende klassenraad is het enige orgaan dat bevoegd is om te beslissen over het al 
dan niet geslaagd zijn en beslist dus autonoom. De klassenraad is samengesteld uit het 
voltallige leerkrachtenkorps van de betrokken klasgroep en de directeur of directrice 
van de school of een afgevaardigde, die optreedt als voorzitter. Dit zijn de 
stemgerechtigde leden van de klassenraad. Eventueel kan de voorzitter adviserende 
leden toevoegen die niet rechtstreeks deelnemen aan de besluitvorming en geen 
stemrecht hebben (bijvoorbeeld een CLB-medewerker) (VlaamsVerbond van het 
Katholiek Secundair Onderwijs, 2000).  
Bij het nemen van beslissingen steunt de delibererende klassenraad op het dossier van 
de leerling, dat gedurende de studieloopbaan tot stand is gekomen. Hierin zijn de 
resultaten van proeven, beslissingen, vaststellingen en adviezen van de begeleidende 
klassenraden opgenomen. De beoordeling van gedrag speelt ook een rol (Departement 
Onderwijs, 1997, 2000; Vlaams Verbond van het Katholiek Secundair Onderwijs, 
2000). De uiteindelijke conclusie van de klassenraad is dus geen momentopname, maar 
vormt de weerspiegeling van een heel schooljaar lang regelmatig vergaderen om de 
vorderingen van de leerlingen te evalueren, de begeleiding van leerlingen te 
optimaliseren en, zo nodig, remediërende initiatieven te nemen (Vlaams Verbond van 
het Katholiek Secundair Onderwijs, 2000). De uiteindelijke doelstelling van de 
klassenraad moet altijd toekomstgericht zijn: er moet geoordeeld worden in functie van 
de meest gunstige studieloopbaan van de leerling in kwestie en niet in termen van het 
louter sanctioneren van de houding en het werk van de leerling gedurende het voorbije 
schooljaar (Vlaams Verbond van het Katholiek Secundair Onderwijs, 2000). De 
beslissing van de klassenraad is uiteindelijk bepalend voor het verdere studieverloop.  
Er worden drie oriënteringsattesten onderscheiden. Het oriënteringsattest A wordt 
gegeven aan een leerling die het leerjaar met vrucht heeft beëindigd en tot het volgend 
leerjaar toegelaten mag worden. Tot en met de tweede graad laat het A-attest toe door te 
stromen binnen dezelfde of een andere onderwijsvorm en studierichting. Eventueel 
kunnen de scholen de leerlingen tijdens de vakantie extra opdrachten meegeven. Het 
oriënteringsattest B legt de leerling beperkingen op voor de doorstroming naar een 
volgend jaar.  De leerling heeft het leerjaar met vrucht beëindigd en mag tot het volgend 
leerjaar worden toegelaten, behalve in bepaalde onderwijsvormen of basisopties of 
studierichtingen (i.e. clausulering voor die studievormen of –richtingen). Het B-attest 
kan dus verplichten over te stappen naar een andere studierichting of onderwijsvorm, 
maar het is ook mogelijk het jaar waarvoor een B-attest werd behaald over te zitten. In 
de derde graad is nog een beperkte clausulering mogelijk. Het oriënteringsattest C, ten 
slotte, geeft aan dat de leerling het leerjaar niet met vrucht beëindigd heeft. De leerling 
is dus niet geslaagd voor het gevolgde leerjaar of heeft het niet voltooid.  Mogelijk 
advies is hetzelfde leerjaar over te zitten of hetzelfde leerjaar over te doen in een andere 
studievorm of -richting. In uitzonderlijke gevallen kan geopteerd worden voor een 
uitgestelde beslissing, meestal in de vorm van herexamens (Departement Onderwijs, 
1997; Vlaams Verbond van het Katholiek Secundair Onderwijs, 2000). Dergelijke 
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uitgestelde beslissingen worden vanuit het beleid ontraden. In het ASO en TSO is de 
laatste jaren een kleine daling merkbaar van het percentage uitgestelde beslissingen, 
maar toch blijven percentages van meer dan 10% voorkomen. In het BSO blijft het 
percentage uitgestelde beslissingen ruim beneden de 10% (Departement Onderwijs, 
2001).     
Rosenbaum (1976) verkiest voor zo een systeem de metafoor van een steekspel 
(‘tournament’), met als spelregel ‘when you win, you win only the right to go to the next 
round; when you lose, you lose forever’ (Rosenbaum, 1976: 40). Het ‘tournament’-
model van Rosenbaum (1976) is naar eigen zeggen geen ideaaltype zoals het ‘contest’- 
en ‘sponsored’-model van Turner (1960), maar geeft een reële situatie weer.  
Kenmerkend voor ‘tournament’-selectie is dat de selectie continu plaatsvindt en in één 
richting werkt – leerlingen worden wel weggeselecteerd uit de hogere richtingen, maar 
komen er zelden of nooit in terecht, eens ze een lagere richting aangevat hebben 
(Rosenbaum, 1976).  
Beide kenmerken vinden we terug in het huidige Vlaamse onderwijssysteem. Elk jaar 
opnieuw moet de delibererende klassenraad zich uitspreken over de leerlingen en 
oriënteringsattesten toekennen, waardoor inderdaad voortdurend selectie optreedt. 
Veranderingen van richting in het secundair onderwijs zijn vaak het gevolg van 
attesteringen door de school (Departement Onderwijs, 1997, 2000). Een A-attest laat in 
principe vrij verkeer tussen de verschillende onderwijsvormen en studierichtingen toe 
zodat - in theorie - de leerlingen in de loop van hun loopbaan (althans tot de derde 
graad) in feite alle kanten uit kunnen. In praktijk is dit nagenoeg nooit het geval en 
komen vrijwel alleen overstappen voor van meer abstracte, theoretische en algemene 
richtingen naar minder abstracte, technische, meer praktijk gerichte richtingen.  
Dat ‘opwaartse mobiliteit’ weinig succesvol is, heeft volgens Rosenbaum (1976) te 
maken met de aard van het systeem: binnen elke onderwijsvorm en studierichting is de 
opleiding aangepast aan de toekomstige noden van de leerlingen.  Zo bereiden technisch 
en beroepssecundair onderwijs de leerling voor op minder academische verdere studies 
en jobs, maar tegelijk, door dit te doen, krijgt de leerling ook niet de academische 
voorbereiding nodig voor opwaartse mobiliteit in het onderwijssysteem. Zelfs als 
iemand ervoor kiest naar een hogere richting te gaan, zal het moeilijk zijn in te halen 






In dit hoofdstuk heb ik de link tussen afstromen en zittenblijven proberen te leggen door 
hen te beschrijven als de selectiemechanismen in de respectievelijk horizontale 
organisatie (verschillende studierichtingen) en verticale organisatie (leerstofjaarklassen) 
van het onderwijssysteem. In het huidige Vlaamse onderwijssysteem wordt met behulp 
van oriënteringsattesten aangegeven of een leerling al dan niet mag overgaan naar een 
volgend leerjaar (verticale selectie) en of een leerling al dan niet bepaalde 
studierichtingen moet vermijden (horizontale selectie), wat in veel gevallen ook een 
verandering van studierichting impliceert. 
De verticale en horizontale differentiatie met bijhorend selectiesysteem is het resultaat 
van een historische evolutie, die kan gezien worden als een evolutie van een 
‘sponsored-mobility’ naar een ‘contest-mobility’ systeem. Het huidige systeem 
beantwoordt echter noch aan het ‘sponsored’-type, noch aan het ‘contest’-type, maar 
past eerder onder de noemer ‘tournament’-type: er vindt een constante verticale en 
horizontale selectie van de leerlingen plaats, en deze selectie is vrij definitief. Eens de 
leerling een bepaalde richting is ingeslagen, is er vaak geen weg terug.   
In praktijk bepaalt elke school zelf haar deliberatiebeleid – mits enkele wettelijke 
voorschriften waaraan moet worden voldaan. Dit maakt dat een leerling met dezelfde 
cijfers in de ene school geslaagd kan zijn en in de andere niet (Klasse, 1998). Reden te 
meer om verschillen tussen scholen onder de loep te nemen en op zoek te gaan naar 
verklaringen.   
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3. CONTEXTUELE DETERMINANTEN VAN NIET 
NORMAAL VORDEREN 
 
3.1. HET SCHOOLEFFECTENONDERZOEK 
 
Onderzoek naar contextuele determinanten van zittenblijven en afstromen is zeer 
schaars. Studies met betrekking tot zittenblijven hebben zich steeds voornamelijk 
gericht op het effect van een jaar overdoen voor de cognitieve ontwikkeling en het 
welbevinden van de leerling. Hierbij staat de effectiviteit van een maatregel als 
zittenblijven centraal (overzichten: Jackson, 1975; Lehr, 1982; Niklason, 1984; Shepard 
en Smith, 1990). De determinanten van zittenblijven - en van afstromen - zijn veel 
minder het onderwerp van studie geweest. Oorzaken van zittenblijven worden 
daarenboven meestal bij de  individuele leerling gezocht (bijv. Bianchi, 1984; Cadigan, 
1988; Dauber e.a., 1993; El-Hassan, 1998; Jimerson, 1997). Determinanten van 
zittenblijven worden eerder uitzonderlijk in de school gezocht (bijv. Bos en Visscher, 
1990; Brutsaert, 1998a; Driessen, 1994; Reezigt e.a., 1994), toch de context waarbinnen 
zittenblijven en afstromen zich per definitie afspelen.  
Er bestaat nochtans reeds geruime tijd interesse voor de schoolcontext. Het 
onderzoek naar schoolomgeving in de ‘Chicago-traditie’ kent een lange traditie met als 
basiswerk ‘The sociology of teaching’ van Willard Waller (1932). Deze onderzoekslijn 
raakte op de achtergrond door het onderzoek in het kader van het debat over de relatieve 
invloed van gezinsachtergrond en onderwijs op schoolprestaties en beroepssucces 
(Mehan, 1992). De uitbreiding van het onderwijs is steeds gelinkt geweest aan idealen 
van democratisering. Onderwijs wordt niet alleen gezien als een weg om individuele 
mogelijkheden te ontwikkelen, maar ook als een middel om tot meer sociale en 
economische gelijkheid te komen. De vraag is dan natuurlijk in welke mate de 
uitbreiding van het onderwijs er effectief in slaagt meer gelijkheid te bewerkstelligen 
(Giddens, 1989).  
In dit kader gaf het Amerikaanse ‘Congress’ in het begin van de jaren zestig de opdracht 
tot een onderzoek om meer inzicht te verwerven in de ongelijke onderwijskansen van 
personen met verschillende etnische achtergrond, godsdienst of nationaliteit. James 
Coleman kwam aan het hoofd te staan van dit onderzoeksprogramma, waarvan de 
resultaten in 1966 werden gepubliceerd in het klassieke rapport ‘Equality of Educational 
Opportunity’, ook bekend als ‘The Coleman Report’. Dit onderzoeksproject is één van 
de meest extensieve pogingen ooit ondernomen om het secundair onderwijsstelsel onder 
de loep te nemen en kan zelfs beschouwd worden als één van de meest uitgebreide 
onderzoeksprojecten ooit uitgevoerd binnen de sociologie (Brutsaert, 1986; Giddens, 
1989).  Er werd informatie verzameld in ongeveer vierduizend scholen bij ongeveer 
zeshonderdduizend leerlingen en zestigduizend leerkrachten. Bij de analyse werden in 
totaal drieënnegentig onafhankelijke variabelen opgenomen, die betrekking hadden op 
persoonlijkheids- en sociale achtergrondsfactoren van de leerlingen en 
schoolkenmerken. Bij de schoolkenmerken werden drie groepen onderscheiden: 1) 
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faciliteiten, infrastructuur, curriculum, … en andere kenmerken van de school zelf, 2) 
kenmerken van het leerkrachtenkorps (bijvoorbeeld kwalificaties van de leerkrachten en 
de schooldirecties) en 3) kenmerken van de leerlingen (bijvoorbeeld percentage 
zwarten, gemiddelde socio-economische status). Bedoeling was de ongelijkheid van 
onderwijskansen te onderzoeken door een vergelijking van objectieve 
schoolkenmerken, waarbij de aandacht vooral ging naar de middelen waarover de 
scholen in kwestie beschikten en een aantal kwaliteitsmaten. Elk van die onafhankelijke 
maten werd in verband gebracht met de scores behaald op een reeks cognitieve 
vaardigheidstests (Coleman e.a., 1966). Globale conclusie van dit onderzoek was dat 
schooleffecten relatief gezien eerder klein zijn en voornamelijk van belang zijn bij 
minderheidsgroepen. De variantie in prestaties is groter binnen scholen dan tussen 
scholen. Het is vooral de socio-economische achtergrond van de leerling die een 
belangrijke rol speelt (Coleman, 1966). Deze conclusie werd enigszins genuanceerd, 
want de relatieve invloed van de schoolcontext bleek niet helemaal verwaarloosbaar: 
wat op scholen wel van belang bleek, waren de kenmerken van de medeleerlingen of 
dus met andere woorden de samenstelling van de leerlingenpopulatie, en meer bepaald 
de samenstelling naar socio-economische status van herkomst. Deze vaststelling leidt 
Coleman (1990: 74) in een herbeschouwing van de studie van 1966 tot de ietwat 
gesimplificeerde conclusie dat ‘the closest portions of the child’s social environment – 
his family and his fellow-students – affect his achievement most, the more distant 
portion of his social environment – his teachers – affect it next most, and the non-social 
aspects of his school environment affect it very little’.    
Het onderzoek van Coleman en medewerkers (1966) kreeg heel wat navolging, vaak 
met gebruik van fijnere onderzoekstechnieken. Deze studies bevestigden over het 
algemeen de globale conclusies van Coleman e.a. (1966).  Eén van de bekendste van die 
studies werd uitgevoerd onder leiding van Christopher Jencks (1972). Dit eveneens 
Amerikaanse onderzoek wees, net als het onderzoek van Coleman e.a. (1966), uit dat 
schoolkenmerken zoals budget, beleid, kenmerken van leerkrachten,…. irrelevant zijn 
voor de schoolprestaties van de leerlingen, maar dat de kenmerken van de 
leerlingenpopulatie wel bepalend zijn. Jencks en medewerkers (1972) maakten 
bovendien het interessante onderscheid tussen effecten op lange en korte termijn. Op 
lange termijn wordt nagegaan wat de invloed is van de school als de leerlingen 
volwassen zijn (in termen van prestaties, werk, status,….) en op korte termijn is de 
vraag welk effect de school nu heeft op de leerling (onder andere in termen van 
welbevinden).  Kenmerken die op lange termijn geen invloed hebben, kunnen dus toch 
belang hebben omwille van hun impact op korte termijn. Dit zou bijvoorbeeld gelden 
voor de beschikbare middelen. Op lange termijn is deze factor niet belangrijk, maar 
kinderen en leerkrachten brengen een bepaalde tijd op school door en deze periode kan 
best in zo gunstig mogelijke omstandigheden verlopen, waarvoor de nodige middelen 
vereist zijn. Jencks e.a. (1972) konden echter niet bewijzen dat de kwaliteit van het 
leven van leerlingen en leerkrachten bepaald wordt door de beschikbare middelen.   
De studies van Coleman e.a. (1966) en Jencks e.a. (1972) waren zeer invloedrijk en 
leidden ertoe dat onderzoekers algemeen aanvaardden dat kenmerken van scholen 
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weinig of niets uitmaken voor de prestaties van leerlingen. Gelukkig werd die conclusie 
voornamelijk als hypothese aangenomen en gaf men het onderzoek naar schooleffecten 
niet op. Integendeel, de resultaten van het onderzoek van Coleman e.a. (1966) en Jencks 
e.a. (1972) betekenden een belangrijke stimulans voor het onderzoek naar 
schooleffecten (Goodlad, 1984).  De voornaamste reden hiervoor was natuurlijk dat de 
dagdagelijkse realiteit anders deed vermoeden. ‘Schools can make a difference’ werd de 
slagzin van heel wat onderzoek dat in het spoor van Coleman e.a. (1966) en Jencks e.a. 
(1972) werd ondernomen (bijv. Brookover e.a., 1979; Mortimore e.a., 1988).  
Een belangrijke dergelijke studie in het secundair onderwijs verscheen in 1979 in 
Groot-Brittannië. Michael Rutter en zijn medewerkers (1979) voerden een longitudinaal 
onderzoek uit in twaalf Londense secundaire scholen. Op die manier konden ze de 
onderwijsontwikkeling van de jongens over een aantal jaren volgen. Rutter e.a. (1979) 
kwamen tot de vaststelling dat scholen wel degelijk invloed uitoefenen op de 
academische ontwikkeling van leerlingen.  Een aantal factoren die in het onderzoek van 
Rutter e.a. (1979) van belang bleken, waren in het onderzoek van Coleman e.a. (1966) 
grotendeels buiten beschouwing gelaten. Deze factoren waren – onder andere – de 
kwaliteit van de interactie tussen leerkracht en leerling, een atmosfeer van 
samenwerking en zorg tussen leerkrachten en leerlingen, de verwachtingen op het 
academische vlak,…. Kortom, centrale bevinding was dat de schoolresultaten van 
leerlingen in belangrijke mate samenhangen met het normatieve klimaat of, met de 
woorden van de auteurs, het ethos van de school (Rutter e.a., 1979). Opgemerkt moet 
worden dat er buiten dit ‘typische schooleffectenonderzoek’ (Anderson, 1982) al langer 
aandacht was voor schoolklimaat. Reeds in 1967 toonden Edward McDill en collega’s 
het belang aan van schoolklimaat als determinant van schoolprestaties in het secundair 
onderwijs (cf. infra).  
Het onderzoek van Rutter e.a. (1979) is een voorbeeld van het 
onderwijsonderzoek dat vanaf de jaren zeventig meer en meer gevoerd werd. Er werd 
niet langer alleen meer nagegaan of de school al dan niet invloed uitoefent, maar meer 
en meer werd op zoek gegaan naar specifieke schoolkenmerken die in verband gebracht 
kunnen worden met succesvolle schoolresultaten (Clark e.a., 1984; Reynolds e.a., 
2000). Heel wat van de eerste onderzoeken in deze fase waren gericht op het 
weerleggen van de vermeende conclusie van Coleman e.a. (1966) en Jencks e.a. (1972) 
dat scholen weinig verschil uitmaken (Ralph en Fennessey, 1983; Reynolds e.a., 2000).  
Er werd daarbij meer en meer afgestapt van het louter linken van school-inputs met 
school-outputs, in de traditie van Coleman e.a. (1966). De aandacht ging naar wat zich 
binnen de school afspeelt. Schoolprocessen en de invloed ervan op prestaties van 
leerlingen wonnen aan belang (Good & Weinstein, 1986). Interesse ging naar de 
processen van effectief onderwijs. De ‘black box’, die de school in het traditionele 
input-output-onderzoek was gebleven, werd geopend (Reynolds e.a., 2000).  
Het effectiviteitsonderzoek concentreerde zich op het identificeren van effectieve 
scholen en probeerde dan de kenmerken te ontdekken die die effectieve scholen delen. 
Aanvankelijk spitste het onderzoek zich toe op casestudies van scholen die in 
vergelijking met andere scholen buiten verwachting succesvol waren, het zogenaamde 
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‘outliers-onderzoek’ (Ralph en Fennessey, 1983; Reynolds e.a., 2000). Tegenwoordig 
wordt binnen het effectiviteitsonderzoek gebruik gemaakt van een combinatie van 
kwantitatieve en kwalitatieve methoden (Reynolds e.a., 2000). Centraal staan vooral 
instructie-, organisatie- en beleidsproblemen, of dus beleidskenmerken met betrekking 
tot leerkrachten en directie. Dit blijkt duidelijk uit de door Edmonds (1979) ontwikkelde 
- en nog steeds geldige - vijf-factoren-theorie, die - op basis van eigen en ander 
onderzoek - de verschillende eigenschappen van een effectieve school samenvat: sterk 
educatief leiderschap van de directie, een overtuigende educatieve focus, een veilige en 
ordelijke schoolomgeving, hoge verwachtingen voor alle leerlingen en evaluatie van 
programma en schoolsucces aan de hand van de resultaten van de leerlingen. Er wordt 
een sterk geloof gehecht aan de maakbaarheid van de effectieve school.  
Vanaf eind de jaren zeventig ontwikkelde zich trouwens een specifieke onderzoekslijn 
in die zin binnen het effectiviteitsonderzoek. Onderzoekers waren niet langer meer 
geïnteresseerd in het louter beschrijven van effectieve scholen. Vanuit een groeiend 
rechtvaardigheidsideaal streefden ze ernaar ook effectieve scholen te creëren (Clark 
e.a., 1984; Reynolds e.a., 2000).  Ronald Edmonds (1981, bijvoorbeeld) kan beschouwd 
worden als de belangrijkste voorstander van deze ‘school improvement studies’ 
(Reynolds e.a., 2000).   
De drie onderscheiden fasen vinden hun exponenten in drie belangrijke strengen die 
Reynolds e.a. (2000) binnen het effectiviteitsonderzoek onderscheiden: het 
schooleffectenonderzoek dat geëvolueerd is van de traditionele input-output-modellen 
tot het huidige gesofisticeerde multilevelonderzoek; het effectieve-scholen-onderzoek 
en het ‘school-improvement’-onderzoek. Ook Ralph en Fennessey (1983) maken 
duidelijk onderscheid tussen het schooleffectenonderzoek en effectieve-scholen-
onderzoek. Hoewel het schooleffectenonderzoek conceptueel wel gelinkt is aan het 
onderzoek naar effectieve scholen, verschilt het naar stijl en inhoud. Het 
schooleffectenonderzoek blijft de schoolkenmerken bestuderen die bijvoorbeeld 
prestaties significant beïnvloeden, zelfs wanneer de impact ervan bescheiden is in 
vergelijking met de impact van de thuissituatie (Ralph en Fennessey, 1983).   
De invloed van schoolkenmerken wordt vooral nagegaan voor schoolprestaties 
(vaak gemeten met gestandaardiseerde cognitieve vaardigheidstests) en ambities 
(bijvoorbeeld: Alwin & Otto, 1977). Slechts sporadisch komen andere individuele 
kenmerken van leerlingen aan bod (bijvoorbeeld welbevinden: Brutsaert, 1986, 1993, 
2001). Dit is zeker het geval in het effectiviteitsonderzoek (bijvoorbeeld: Zigarelli, 
1996) waar uitgegaan wordt van de idee dat een organisatie zoals een school effectief is 
wanneer de gestelde doelen bereikt worden. Vaak wordt hierbij voorbij gegaan aan de 
variëteit aan doelstellingen die een school kan hebben, en wordt enkel het meest voor de 
hand liggende doel beschouwd: cognitief presteren (Purkey & Smith, 1983; Rowan e.a., 
1983). Onderzoek naar de invloed van de school op zittenblijven, en in het algemeen op 
niet normaal vorderen is, zoals gezegd, schaars.   
 
In wat volgt, wordt het onderzoek naar zittenblijven en afstromen bekeken binnen het 
schooleffectenonderzoek. Bij beschouwing van de weinige studies die op zoek gaan 
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naar determinanten van zittenblijven of afstromen op schoolniveau in het secundair 
onderwijs, is duidelijk dat de meeste van de onderzoekers zich voornamelijk door het 
schooleffectenonderzoek, en meer bepaald het onderzoek naar determinanten van 
schoolprestaties, laten inspireren. Schoolgrootte, kenmerken van de leerlingenpopulatie 
(bijvoorbeeld gemiddelde socio-economische status), schooltype, schoolsector, …. zijn 
voorbeelden van kenmerken die in verband gebracht worden met zittenblijven of 
afstromen (bijvoorbeeld Bos en Visscher, 1990; Reezigt e.a., 1994).  
Hier zal een overzicht gegeven worden van het internationaal onderzoek naar verbanden 
tussen enerzijds de schoolkenmerken schoolsector, schooltype en schoolgrootte en 
anderzijds zittenblijven en/of afstromen. Deze schoolkenmerken nemen een centrale 
plaats in, omdat het Vlaams cijfermateriaal, dat het vertrekpunt van deze studie vormt, 
aangeeft dat de schoolsector, het schooltype en de schoolgrootte in belangrijke mate 
verantwoordelijk zijn voor de verschillen tussen scholen in attestering (Departement 
Onderwijs, 1996). Bij het onderzoeksoverzicht is een uitbreiding naar het onderzoek 
naar determinanten van schoolprestaties onontbeerlijk, gezien het weinige materiaal dat 
specifiek over zittenblijven en afstromen bestaat en - bovenal - de vaststelling dat het 
bestaande onderzoek grotendeels gebaseerd is op het onderzoek naar determinanten van 
schoolprestaties.  
Naast de drie genoemde schoolkenmerken worden ook de SES-context, de 
geslachtscontext en het evaluatie- en deliberatiebeleid van de school in beschouwing 
genomen. Hiervoor zijn twee redenen. Ten eerste hangen deze schoolkenmerken samen 
met schoolsector, schooltype en/of schoolgrootte. Ten tweede is aangetoond dat ze 
invloed uitoefenen op de schoolprestaties van leerlingen. Daarom wordt telkens 
aangegeven wat de link is tussen deze schoolkenmerken en de centrale 
schoolkenmerken, in welke zin ze leerprestaties beïnvloeden en of er ook evidentie 
bestaat van een verband met (niet) normaal vorderen.  
Op die manier passeren eigenlijk de belangrijkste schoolkenmerken uit het 
schooleffectenonderzoek de revue en wordt in feite een overzicht geboden van de 
evolutie van en huidige stand van zaken in het schooleffectenonderzoek, zij het 
toegespitst op cognitieve prestaties en (niet) normaal vorderen. 
Belangrijker dan de vaststelling dat er een verband is tussen schoolkenmerken en niet 
normaal vorderen van leerlingen, is de vraag waarom dit zo is. In hiernavolgend stuk 
wordt dan ook niet alleen ingegaan op mogelijke schooleffecten, maar wordt ook, en 
vooral, op zoek gegaan naar mogelijke verklaringen voor de vooropgestelde verbanden 
tussen schoolkenmerken en zittenblijven of afstromen. Hiermee sluit ik me aan bij de 
schooleffectenonderzoekers die afstappen van louter input-outputmodellen. Het zal 
moeten blijken of het concept ‘schoolklimaat’, dat dan traditioneel opduikt, hier naar 




3.2. STRUCTURELE, COMPOSITORISCHE EN BELEIDSKENMERKEN ALS 




3.2.1.1. Effect van schoolsector 
 
Het onderwijsnet waartoe de school behoort, is een eerste schoolkenmerk dat volgens de 
rapporten van de schoolinspectie de slaagkansen in het secundair onderwijs meebepaalt. 
Niettegenstaande het belang van de schoolsector - dat zal blijken uit volgende 
theoretische uiteenzetting -, moet ik hier eerlijkheidshalve al opmerken dat dit 
schoolkenmerk, om praktische redenen, geen rol zal spelen in het empirisch onderzoek 
(zie hoofdstuk 4.3.1., beschrijving van de steekproef van scholen).  
In het Vlaams onderwijssysteem worden drie onderwijsnetten onderscheiden die 
elk kunnen rekenen op subsidies door de overheid. Het gemeenschapsonderwijs is 
officieel onderwijs en wordt ingericht door de Vlaamse Gemeenschap. Het 
gesubsidieerd officieel onderwijs wordt gecontroleerd door de lokale overheden: hetzij 
de provincies, hetzij de gemeenten en steden. Deze twee schoolsectoren komen overeen 
met wat in het buitenland doorgaans de openbare scholen worden genoemd. Het vrij 
onderwijs, ten slotte, is in handen van diverse inrichtende machten die doorgaans  - 
maar niet uitsluitend - nauw verbonden zijn met de katholieke kerk. Niet-confessionele 
vrije scholen zijn eerder zeldzaam. De vrije scholen kunnen worden vergeleken met de 
private scholen in het buitenland, althans met de Europese private scholen, die, in 
tegenstelling tot de Amerikaanse private scholen, van overheidswege gesubsidieerd 
worden (Dronkers, 2001).  
Er is vastgesteld dat het percentage leerlingen met schoolachterstand hoger is in 
het gemeenschaps- en gesubsidieerd officieel onderwijs dan in het vrij onderwijs 
(Grisay & Van Damme, 1991). In het vrij onderwijs is het percentage leerlingen met 
een achterstand relatief klein (totaal 25.44%, over geslacht en leeftijd heen), in het 
gemeenschapsonderwijs is dit percentage al een stuk hoger (totaal 44.17%) en in het 
officieel onderwijs is het het hoogst (totaal 53.76%) (Departement Onderwijs, 1998). 
Het percentage zittenblijvers is in het gemeenschapsonderwijs (10.24%) en het 
gesubsidieerd officieel onderwijs (10.63%) opvallend hoger dan in het vrij onderwijs 
(4.76%) (Departement Onderwijs, 1998). Voor attestering wordt in de 
inspectieverslagen van het Departement Onderwijs (1996, 1998, 2001a) geen 
vergelijking naar schoolsector gemaakt. 
Deze vaststellingen vormen een bevestiging van de Nederlandse onderzoeksresultaten 
van Van Laarhoven e.a. (1986, 1987), die aangeven dat het percentage zittenblijvers 
duidelijk lager is in private scholen (protestantse en katholieke samen) dan in openbare 
scholen, en dit zowel in het lager (Van Laarhoven e.a., 1986) als in het secundair 
onderwijs (Van Laarhoven e.a., 1987). Nog in Nederland vinden Reezigt e.a. (1994) 
echter geen verband tussen schoolsector en zittenblijven. Anderzijds stromen in 
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katholieke scholen relatief veel leerlingen af. Bovendien zouden katholieke scholen een 
relatief hoog percentage geslaagden voor het eindexamen noteren (Reezigt e.a., 1994). 
Als verklaring voor de gevonden verschillen naar schoolsector wordt in de Belgische 
verslagen (Departement Onderwijs, 1998; Grisay & Van Damme, 1991) gewezen op de 
verschillende instroom van leerlingen: het vrij onderwijs telt in vergelijking meer 
leerlingen met hoge SES-achtergrond en minder allochtone leerlingen. Een andere 
verklaringsfactor is het feit dat het officieel net voornamelijk technisch en 
beroepsonderwijs aanbiedt, waar de schoolachterstand groter is (Departement 
Onderwijs, 1998; Grisay & Van Damme, 1991). In het Nederlandse onderzoek is echter 
voor beide factoren gecontroleerd en blijven verschillen bestaan. 
De vraag of verschillen tussen schoolsectoren louter toe te schrijven zijn aan de 
wijze van leerlingenwerving, is van bij de aanvang van het onderzoek naar verschillen 
tussen schoolsectoren een bron van discussie geweest. Het eerste uitgebreide onderzoek 
naar het effect van schoolsector staat op naam van James Coleman, Thomas Hoffer en 
Sally Kilgore en dateert van het begin van de jaren tachtig. In april 1981 werd een eerste 
rapport (‘Public and Private Schools’) uitgegeven door het National Center for 
Education Statistics. De controverse die dit uitlokte, leidde tot een aantal verdere 
analyses en de publicatie in 1982 van het rapport in boekvorm, aangevuld met de 
resultaten van de nieuwe analyses (‘High School Achievement. Public, Catholic, and 
Private Schools Compared’).  
Eigenlijk zijn in de studie van Coleman e.a. (1982a) vier grote vragen aan de orde: (1) 
de leerlingensamenstelling van openbare en private scholen; (2) de middelen van 
openbare en private scholen; (3) de werking van openbare en private scholen en (4) de 
eindresultaten van openbare en private scholen. Bij die laatste vraag ligt de nadruk op 
de schoolprestaties van de leerlingen, hoewel ook aandacht gaat naar het welbevinden 
(meer bepaald zelfvertrouwen en omgevingsbeheersing) van de leerlingen, zij het meer 
beperkt. De schoolprestaties worden op twee manieren nagegaan: enerzijds wordt 
gebruik gemaakt van gestandaardiseerde testscores en anderzijds van de plannen die 
leerlingen hebben na het secundair onderwijs. Leerlingen in openbare scholen scoren 
gemiddeld lager bij de gestandaardiseerde testen en hebben ook duidelijk minder 
aspiraties. Omdat deze bevindingen het gevolg kunnen zijn van selectie-effecten, 
worden dezelfde analyses herhaald met controle voor verschillende 
achtergrondkenmerken. Met deze controles worden de verschillen in cognitieve 
prestaties en ambities gereduceerd, maar ze blijven bestaan (Coleman e.a., 1982a).  
Een andere belangrijke vaststelling van dit onderzoek is dat de relatie tussen 
leerlingkenmerken als socio-economische status en prestaties veel minder sterk is in 
private scholen - voornamelijk katholieke scholen - dan in openbare scholen. Private 
scholen zouden dus effectiever zijn voor leerlingen die traditioneel door hun herkomst 
(sociaal-economisch of etnisch) benadeeld zijn. Deze bevinding doet Coleman e.a. 
(1982a) besluiten dat het ‘common-school’-ideaal - leerlingen van dezelfde 
gemeenschap krijgen dezelfde dingen aangeleerd op dezelfde plaats, ongeacht hun 
herkomst (Bickel, 1986; Bickel & Chang, 1985) - meer van toepassing is op het privaat 
dan op het openbaar onderwijs, hoewel dit laatste wel prat gaat op haar 
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democratiserende functie. In dit verband vormt het werk van Greeley (1982) overigens 
een mooie aanvulling op dat van Coleman e.a. (1982a). Greeley (1982) werkt met 
hetzelfde databestand als Coleman e.a. (1982a) (High School and Beyond of HS&B) en 
bevestigt de ‘common-school-ideal’-these van Coleman e.a. (1982a). Katholieke 
scholen hebben een significante, positieve impact op drievoudig benadeelde leerlingen, 
namelijk de leerlingen uit minderheidsgroepen met ouders die zelf niet 
(verder)studeerden en op basis van hun voorgaande schoolresultaten normaal gezien 
niet in academische richtingen zouden terechtkomen (Greeley, 1982). Coleman en 
Hoffer (1987) ondersteunen deze bevindingen.  
De studie van Coleman e.a. (1982a) genereerde heel wat kritieken, die ook na de 
publicatie van de aanvullingen in het boek werden volgehouden. De meest geuite kritiek 
heeft betrekking op de vraag of Coleman e.a. (1982a) wel voldoende controles hebben 
ingebouwd om selectie-effecten te vermijden (bijvoorbeeld Bickel, 1986; Bickel & 
Chang, 1985, 1986; Braddock, 1981; Bryk, 1981; Finn, 1981; Golberger & Cain, 1982; 
Heyns, 1981; Murnane, 1981; Noell, 1982; Rossi & Wright, 1982). Het probleem van 
de selectiebias lokte zelfs een ware polemiek uit (zie Alexander & Pallas, 1983, 1984; 
Kilgore, 1983, 1984). Een aantal auteurs repliceerden het onderzoek van Coleman e.a. 
(1982a) met speciale aandacht voor een aantal bijkomende controles, om aan te tonen 
dat deze wel degelijk het verschil uitmaken (bijvoorbeeld Goldberger & Cain, 1982; 
Noell, 1982).  
In onderzoek als dat van Coleman e.a. (1982a) moet overtuigend onderscheid gemaakt 
kunnen worden tussen verschillen die gewoon voorafbestaande verschillen tussen 
leerlingen weerspiegelen en verschillen die effectief kunnen toegeschreven worden aan 
de school zelf (Alexander & Pallas, 1983). Coleman e.a. (1982a, 1982c) zijn zich zelf 
ook terdege bewust van het feit dat de resultaten beïnvloed kunnen zijn door 
selectiemechanismen. Het is natuurlijk vaak moeilijk, zoniet onmogelijk, alle variabelen 
te identificeren en te meten die verward kunnen worden met de centrale causale factor 
(Bickel & Chang, 1986; Heyns, 1981). Dat dan zo zwaar getild wordt aan de mogelijke 
selectiebias bij Coleman e.a. (1982a) heeft te maken met de specifieke situatie in de 
Verenigde Staten met betrekking tot het openbaar versus privaat onderwijs. Ten eerste 
zijn openbare scholen in de Verenigde Staten (net als in Vlaanderen, trouwens) wettelijk 
verplicht alle leerlingen die zich aanbieden in te schrijven. Private scholen, daarentegen, 
kunnen en mogen zich veroorloven bepaalde leerlingen te weigeren (Braddock, 1981; 
Finn, 1981; Murnane, 1981; Shanker, 1993). Bovendien worden private scholen in de 
Verenigde Staten niet van overheidswege gesubsidieerd (in tegenstelling tot 
bijvoorbeeld in Vlaanderen) zodat schoollopen in private scholen onvermijdelijk 
duurder is dan in openbare scholen (Coleman e.a.,1982a; Greeley, 1982). Aangezien 
privaat onderwijs in tegenstelling tot openbaar onderwijs geld kost voor de leerling en 
zijn/haar ouders, kan verwacht worden dat de ouders (en leerlingen) die kiezen voor 
privaat (katholiek) onderwijs ‘anders’ zijn dan de ouders die dit niet doen. Men kan 
bijvoorbeeld veronderstellen dat ze meer bezorgd zijn om onderwijs en in die zin bereid 
zijn er geld aan te spenderen (Greeley, 1982). Vaak zijn ze ook hoger opgeleid dan de 
ouders van leerlingen in het openbaar onderwijs (Shanker, 1993). Leerlingen in private 
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scholen zijn dan ook doorgaans van betere afkomst dan leerlingen in openbare scholen, 
zijn ambitieuzer op onderwijsvlak en hebben daardoor hogere prestatiescores en andere 
kenmerken waardoor ze zich onderscheiden (Greeley, 1982; Heyns, 1981). Deze 
verschillen tussen leerlingen in private en openbare scholen zouden dus eigenlijk extra 
aandacht moeten krijgen in onderzoek naar verschillen in schoolprestaties. De vraag is 
hoe dit moet gebeuren: voor de genoemde verschillen valt immers statistisch gezien 
immers nauwelijks te controleren (Heyns, 1981). Dichtst in de buurt komen de 
kenmerken beroep, inkomen en opleidingsniveau van de ouders, maar voor de strengste 
criticasters volstaan ook deze controles niet, wat bij Greeley (1982) de opmerking 
ontlokt dat zij dan misschien zelf eens expliciet moeten stellen voor welke kenmerken 
dan wel gecontroleerd moet worden. Vage verwijzingen naar gezinsinvloeden voldoen 
niet, volgens Greeley (1982: 109). Een bijkomend kenmerk waarvoor niet gecontroleerd 
wordt door Coleman e.a. (1982a) is de bekwaamheid van de leerlingen. Volgens 
sommigen (bijvoorbeeld Alexander & Pallas, 1983) volstaan controles voor socio-
economische factoren niet en moeten ze worden aangevuld met controles voor 
bestaande verschillen in competentie. Deze zorg is ingegeven door het feit dat openbare 
scholen in de regel een groter aanbod hebben van niet-academisch onderwijs, of dus, 
met andere woorden meer technisch en beroepsonderwijs aanbieden, waardoor hun 
publiek ook anders is (Alexander & Pallas, 1983; Bickel & Chang, 1986; Braddock, 
1981; Bryk, 1981; Heyns, 1981; Murnane, 1981; Noell, 1982; Shanker, 1993). Deze 
kritiek bracht bovendien een discussie op gang over het feit of het verschil in 
aangeboden curriculum moet in rekening gebracht worden als een schoolkenmerk of als 
een leerlingkenmerk  - i.e. de richting die de leerling volgt als indicator van zijn/haar 
bekwaamheid (Coleman e.a., 1982b; Kilgore, 1983).  
Een kritiek van andere aard heeft te maken met de databank waarvan Coleman e.a. 
(1982a) gebruik maakten. Deze databank was oorspronkelijk helemaal niet ontworpen 
om de vragen die door Coleman en collega’s gesteld werden te beantwoorden. Hierdoor 
ontbreken een aantal cruciale maten en laten de data ook niet toe bepaalde analyses te 
doen die vanuit wetenschappelijk oogpunt toch noodzakelijk zijn (Bickel & Chang, 
1986; Bryk, 1981; Rossi & Wright, 1982). Deze zwakke punten in het onderzoek 
worden echter ook door de uitvoerders zelf grif toegegeven (Coleman e.a., 1982).  
Een kritiek die hiermee samenhangt is dat er gebruik gemaakt is van cross-sectionele in 
plaats van longitudinale data (Alexander & Pallas, 1983; Bickel & Chang, 1986). In 
principe laten deze data geen vergelijking toe van de prestaties van de leerlingen 
doorheen de tijd. Coleman e.a. (1982a) erkennen dit probleem wel, maar wagen zich 
toch aan beschrijvingen van de cognitieve groei van leerlingen in respectievelijk 
openbaar en privaat onderwijs en dit op basis van een vergelijking van de prestaties van 
eerstejaars en laatstejaars. Gezien dit toch twee totaal verschillende cohortes zijn, vormt 
deze aanpak dan ook een legitieme bron van kritiek (Bickel & Chang, 1986; Goldberger 
& Cain, 1982).  
Het spreekt voor zich dat Coleman en collega’s de kritiek niet zomaar naast zich 
neerleggen. Zoals gezegd, voerden ze op basis van de kritiek op het eerste rapport al een 
paar bijkomende analyses uit, en in 1985 gaan ze, samen met Greeley, nog een stap 
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verder (Hoffer e.a., 1985). Ze krijgen de kans hiertoe omdat een tweede datagolf van de 
‘High School and Beyond’-databank ter beschikking komt, waardoor ze met 
longitudinale gegevens kunnen werken. Bovendien proberen ze ook in de mate van het 
mogelijke tegemoet te komen aan de kritieken met betrekking tot de selectiebias. De 
globale conclusie van dit onderzoek is echter dat zowel de conclusies van Coleman e.a. 
(1982a) als van Greeley (1982) overeind blijven. Een vervolgonderzoek door Coleman 
en Hoffer in 1987 bevestigt nog eens dat leerlingen in katholieke scholen over het 
algemeen op cognitief vlak een sterkere groei doormaken dan leerlingen in openbare 
scholen, zeker wat betreft verbale vaardigheden en wiskunde, minder uitgesproken wat 
betreft wetenschappen (Coleman & Hoffer, 1987).  
De massale kritiek op Coleman e.a. (1982a) heeft natuurlijk veel te maken met de 
ideologische bijklank van het onderzoek (Bickel & Chang, 1986). Bovendien hebben 
Coleman e.a. (1982a) het gewaagd aan hun conclusies de beleidsimplicatie te koppelen 
dat private scholen van overheidswege meer financiële steun zouden moeten krijgen 
zodat ouders vrij kunnen kiezen naar welke school hun kinderen gaan, daar waar die 
vrije keuze nu beperkt wordt door de kostprijs van het privaat onderwijs. Het feit dat 
Coleman e.a. (1982a) deze beleidsimplicatie koppelen aan de resultaten van een 
onderzoek dat op zijn minst een paar lacunes vertoont, is de meeste criticasters 
(bijvoorbeeld Braddock, 1981; Bryk, 1981; Murnane, 1981; Rossi & Wright, 1982) een 
doorn in het oog.  
Het controversiële karakter van het onderzoek heeft er wel mee voor gezorgd dat 
het heel wat replicaties en navolging gekend heeft. De Amerikaanse replicaties zijn in 
een aantal gevallen gebaseerd op dezelfde dataset die Coleman e.a. (1982a) gebruikten 
(bijvoorbeeld Alexander & Pallas, 1983, 1985; Willms, 1985), maar de meeste auteurs 
opteerden voor andere datasets (bijvoorbeeld  Bickel & Chang, 1986; Gibbins & Bickel, 
1991; Morgan, 1983; Neal, 1997). Deze studies weerleggen eensgezind de bevindingen 
van Coleman e.a. (1982a). Alexander en Pallas (1983) komen na de nodige controles tot 
de conclusie dat katholieke scholen niet noodzakelijk betere academische prestaties 
leveren. Wanneer hetzelfde onderzoek gedaan wordt met de longitudinale HS&B (cf. 
supra) vinden Alexander en Pallas (1985) slechts een klein effect van schoolsector, in 
die zin dat leerlingen in katholieke scholen qua cognitieve prestaties een klein voordeel 
hebben op leerlingen in openbare scholen. Alexander en Pallas (1985) vinden het effect 
echter niet groot genoeg om katholieke scholen superieur te kunnen noemen. Willms 
(1985), die met dezelfde longitudinale dataset werkt, vindt evenmin een overtuigend 
effect van schoolsector op cognitieve prestaties: leerlingen in katholieke scholen doen 
het niet uitdrukkelijk beter dan leerlingen in openbare scholen. De auteur vraagt zich 
echter wel af of de gebruikte cognitieve testen wel gevoelig genoeg zijn om verschillen 
tussen katholieke en openbare scholen bloot te leggen (Willms, 1985: 112-113). Morgan 
(1983), die met een andere dataset werkt, vindt geen verschil in academische prestaties 
en ambities naar schoolsector, evenmin als Bickel en Chang (1986) of Gibbins en 
Bickel (1991). Uitzonderingen zijn Neal (1997) en Hoffer (1998) die tot de vaststelling 
komen dat katholieke scholen effectiever zijn dan openbare scholen in het bevorderen 
van de prestaties van de leerlingen. 
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Ook buiten de Verenigde Staten werd, in navolging van Coleman e.a. (1982a), het effect 
van schoolsector op prestaties onderzocht, zoals in Australië (Carpenter, 1985a), 
Schotland (Willms, 1992), Duitsland (Dronkers & Hemsing, 1999), Frankrijk (Langouët 
& Léger, 2000). In Nederland (overzicht: Dijkstra, 1997) en Vlaanderen kwam het 
onderzoek naar de effecten van schoolsector slechts laat op gang en in Vlaanderen is dit 
onderzoek bovendien nog steeds zo goed als onbestaande - met uitzondering van de 
bijdragen van Brutsaert (1993, 1995a, 1996 en 1998b), die echter het lager onderwijs als 
onderwerp hebben en zich bovendien, wat betreft cognitieve prestaties, concentreren op 
de ‘common-school-ideal’-these (cf. infra) (Brutsaert, 1996, 1998b). Nochtans kan 
onderzoek naar schoolsector in Vlaanderen en Nederland verrijkend zijn omdat hier - in 
tegenstelling tot bijvoorbeeld de Verenigde Staten - openbare en private scholen 
gesubsidieerd worden, waardoor bepaalde selectie-effecten (cf. supra) uitgesloten 
kunnen worden.  
Volgens Dijkstra (1997: 146) is de onderzoeksachterstand te wijten aan het feit dat 
binnen het verzuilde systeem en de organisaties die daarin een rol spelen, weinig 
behoefte lijkt te bestaan naar onderzoek naar de invloed van schoolsector. Belangen met 
betrekking tot de legitimatie en het voortbestaan van onderwijsverzuiling zijn daar niet 
vreemd aan. Brutsaert (1995a, 1996, 1998b) duidt daarentegen in dit verband de 
defensieve houding van het openbaar onderwijs met de vinger. Het vrije en openbare 
schoolnet hebben elk een eigen ideologische oriëntatie - waarbij openbare scholen een 
emancipatorische rol voorstaan en katholieke scholen zich profileren als socialisator 
(Brutsaert, 1993, 1995a, 1996, 1998b; Coleman & Hoffer, 1987) - met de nodige 
competitie als gevolg. Het onderwijsbestel in Vlaanderen wordt dan ook gekenmerkt 
door een voortdurende strijd tussen de verschillende netten. Een vergelijking van 
openbare en katholieke scholen blijft daardoor zeer gevoelige materie (Brutsaert, 1995a, 
1996, 1998b).  
Het Nederlandse onderzoek vindt over het algemeen een verschil in academische 
prestaties tussen de schoolsectoren in het voordeel van de private en dan vooral van de 
katholieke scholen (bijvoorbeeld Cremers & Dijkstra, 1994; De Jong & Roeleveld, 
1989; Stoel, 1983; Van Laarhoven e.a., 1990). Voor Europese samenlevingen in het 
algemeen, is de conclusie dat religieuze scholen globaal gezien effectiever zijn wat 
cognitieve domeinen betreft dan openbare scholen, wat deze religieuze scholen ook 
voor niet-religieuze ouders (en leerlingen) aantrekkelijk maakt (Dronkers, 2001). 
Een deel van het replicatieonderzoek spitste zich geheel (bijvoorbeeld Bickel, 1986; 
Bickel & Chang, 1985; Brutsaert, 1996, 1998b; Hoffer, 1998; Raudenbush & Bryk, 
1986) of gedeeltelijk (bijvoorbeeld Alexander & Pallas, 1985; Carpenter, 1985a; 
Cremers & Dijkstra, 1994; Greeley, 1982; Langouët & Léger, 1994, 2000; Neal, 1997; 
Willms, 1992) toe op het testen van de ‘common-school-ideal’-these (cf. supra). Dat 
private/katholieke scholen effectiever zouden zijn dan openbare scholen voor leerlingen 
die traditioneel meer benadeeld zijn (lagere SES, minderheidsgroepen, ….), of, met 
andere woorden, dat het effect van SES van herkomst op schoolresultaten kleiner is in 
private dan in openbare scholen, wordt door de meeste onderzoekers ondersteund 
(Brutsaert, 1996, 1998b; Bryk e.a., 1993; Cremers & Dijkstra, 1994; Greeley, 1982; 
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Langouët & Léger, 1994, 2000; Neal, 1997; Raudenbush & Bryk, 1986; Willms, 1992), 
hoewel andere nagenoeg geen verschil vinden tussen de private en openbare scholen 
(Alexander & Pallas, 1985; Bickel, 1986; Bickel & Chang, 1985; Hoffer, 1998).  
Belangrijker dan de vaststelling dat schoolsectoren verschillen in termen van 
academische prestaties, is het antwoord op de vraag waarom private - en dan vooral 
katholieke - scholen op dit vlak superieur zijn. 
 
3.2.1.2. Verklaring voor het effect van schoolsector 
 
Coleman e.a. (1982a; Coleman & Hoffer, 1987) bieden een dubbele verklaring voor de 
gevonden verschillen in academische prestaties tussen schoolsectoren. Ten eerste stellen 
ze vast dat in private scholen een hogere graad bestaat van engagement in academische 
activiteiten, dat de aanwezigheidsgraad er hoger is, dat leerlingen er meer huiswerk 
maken en er ‘rigoureuzere’, moeilijkere richtingen kiezen (bijvoorbeeld meer 
wiskunde). Kortom, in private scholen worden strengere academische eisen gesteld en 
wordt een hogere mate van engagement in academische activiteiten gecreëerd, met als 
gevolg sterkere prestaties. Deze voor de hand liggende verklaring, wordt ook statistisch 
ondersteund. Een tweede verschil tussen openbare en private scholen heeft betrekking 
op het algemeen gedrag van leerlingen. Coleman e.a. (1982a; Coleman & Hoffer, 1987) 
stellen bijvoorbeeld vast dat in openbare scholen leerlingen vaker te laat komen, lessen 
overslaan of spijbelen. Bovendien komen er meer vechtpartijen tussen leerlingen voor 
of bedreigen de leerlingen de leerkrachten er vaker. In private scholen heerst er, met 
andere woorden, meer discipline dan in openbare scholen. De discipline wordt er door 
de leerlingen als effectief en fair ervaren, met als gevolg dat leerlingen er zich beter 
gedragen en beter presteren.  
Hiermee samenhangend, stellen Coleman e.a. (1982a) ook vast dat leerkrachten in 
private scholen meer interesse betonen in de leerlingen dan leerkrachten in openbare 
scholen. Coleman en Hoffer gaan in 1987 dieper in op de verschillen tussen private en 
openbare met betrekking tot ‘sociaal kapitaal’, of de hechtheid van en steun geboden 
door de relaties tussen leerlingen onderling, tussen leerkrachten onderling, tussen 
ouders van leerlingen onderling, tussen leerlingen en leerkrachten, tussen leerkrachten 
en ouders en tussen ouders en leerlingen. Ze stellen vast dat in private, en dan vooral in 
katholieke scholen, een grotere mate van sociaal kapitaal aanwezig is dan in openbare 
scholen (Coleman & Hoffer, 1987). 
Het verschil tussen schoolsectoren in academische en disciplinaire gerichtheid 
en sociaal kapitaal - wat een idee geeft van de kwaliteit van het schoolleven - is nog niet 
vaak het onderwerp van onderzoek geweest. In het onderzoek naar het effect van 
schoolsector op academische prestaties worden deze verklaringen doorgaans wel 
aangehaald, maar zelden of nooit expliciet getest.  
Jensen (1986) heeft het effect van schoolsector op spijbelgedrag en tijd besteed aan 
huiswerk (als indicatoren van academisch gedrag) en op non-conform gedrag 
onderzocht. Op vlak van academisch gedrag wordt vastgesteld dat leerlingen in 
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katholieke scholen effectief meer tijd besteden aan huiswerk en minder spijbelen. Ook 
Marsh (1991) stelt vast dat leerlingen in katholieke scholen meer huiswerk maken en 
bovendien ook meer academische cursussen kiezen. Leerlingen in katholieke scholen 
zijn volgens Jensen (1986) echter minder gedisciplineerd en minder geneigd tot 
conformiteit dan men op basis van Coleman e.a. (1982a) zou vermoeden. Er worden 
slechts kleine verschillen tussen leerlingen in openbaar en katholiek onderwijs 
vastgesteld: leerlingen in katholieke scholen zijn zeker niet meer gedisciplineerd en 
geneigd tot conformiteit dan leerlingen in openbare scholen (Jensen, 1986). Marsh 
(1991) vindt daarentegen wel een significant verschil in mate van discipline. Morgan 
(1983) heeft nagegaan hoe leerlingen in de verschillende schoolsectoren de op school 
heersende discipline, de relatie tussen leerkrachten en leerlingen (meer bepaald de 
kwaliteit van de instructie) en de vriendschapsrelaties tussen leerlingen onderling 
percipiëren en komt tot de conclusie dat leerlingen in private scholen, ongeacht hun 
achtergrond, hun school veel positiever beoordelen. Bryk e.a. (1993) stellen vast dat 
leerlingen in katholieke scholen een rigoureuzere academische training krijgen door de 
nadruk op een academisch curriculum dat verplicht tot uitdagingen. De verschillende 
participanten in de katholieke school zijn allen overtuigd van het belang van 
academische doelstellingen, zowel wat betreft aangeboden vakken, als wat betreft eisen. 
Bovendien ervaren de leerlingen er degelijke sociale steun van de leerkrachten en 
andere stafleden. Zowel van de leerlingen als van de leerkrachten wordt in katholieke 
scholen meer persoonlijk engagement gevraagd. In katholieke scholen ontstaat meer de 
indruk van een gemeenschap, in tegenstelling tot openbare scholen die eerder 
onpersoonlijk en bureaucratisch overkomen (Bryk e.a., 1993). Morgan & Sørensen 
(1999) tonen aan dat katholieke scholen meer dan openbare scholen sterke banden 
stimuleren tussen leerlingen onderling, leerkrachten en leerlingen, ouders en 
leerkrachten en ouders van leerlingen onderling waardoor een extra voorraad aan 
sociaal kapitaal ontstaat, wat dan weer bevorderlijk is voor de prestaties van de 
leerlingen.  
Eén reden om privaat onderwijs te verkiezen boven openbaar onderwijs is dus 
alvast dat de kwaliteit van het schoolleven er beter is (Morgan, 1983). Maar er moeten 
natuurlijk redenen zijn waarom dit zo is.  
Coleman e.a. (1982a) wijzen zelf op het feit dat private scholen veel autonomer kunnen 
werken dan openbare scholen: ze kunnen veel makkelijker disciplinaire maatregelen 
treffen, leerlingen schorsen of uitwijzen, zonder te moeten vrezen voor acties van de 
ouders (cf. supra). Private scholen hebben daardoor meer controle over hun leerlingen. 
Bovendien weten deze scholen zich meer gesteund door de ouders bij het opleggen van 
discipline of het stellen van academische eisen (Coleman e.a., 1982a; Coleman & 
Hoffer, 1987).  
Katholieke scholen hebben daarenboven een langere traditie, zodat men kan verwachten 
dat ze meer ervaring hebben in de begeleiding van leerlingengedrag (Brutsaert, 1995a). 
Katholieke scholen werpen zich ook meer dan openbare scholen op als 
socialisatieagenten met speciale nadruk op persoonlijke vorming, overdracht van zowel 
studiegeoriënteerde als morele waarden (Brutsaert, 1995a, 1996, 1998b; Bryk e.a., 
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1993). Dronkers (1989) ziet in het aanbieden van een ‘betere’ pedagogische aanpak 
door de private, religieuze scholen een bewuste strategie om leerlingen te lokken. De 
secularisering heeft immers als gevolg dat het religieuze karakter van de school niet 
langer een rol speelt als rekruteringsfactor. De primaire functie van verzuild onderwijs, 
namelijk religieuze socialisatie, is irrelevant geworden voor de ouders. Het opkomen 
van de secundaire functie van verzuild onderwijs - verschil in ‘kwaliteit’ tussen scholen 
uit een verschillend net - kan dan als een poging gezien worden om de private, 
religieuze scholen, ondanks de ontzuiling en de secularisering, in stand te houden. Een 
analyse van data uit de jaren vijftig geeft echter aan dat die secundaire functie van 
verzuild onderwijs al bestond nog voor de primaire functie helemaal verdwenen was. 
Het aanbieden van meer kwalitatief onderwijs kan hoe dan ook als een marktstrategie 
worden gezien, maar dan wel één die scholen van alle sectoren min of meer gedwongen 
zijn toe te passen. Hierbij blijken de openbare scholen in een nadelige positie te 
verkeren, gezien de private scholen over het algemeen duidelijk beter zijn in het 
ontwikkelen van deze marktstrategie (Dronkers, 1989).  
Wat specifiek de mate van sociaal kapitaal betreft, stellen Coleman en Hoffer (1987) dat 
participanten in private scholen, in casu katholieke scholen, samengebracht worden op 
basis van bepaalde gedeelde waarden - en niet op basis van een gegeven zoals 
bijvoorbeeld in dezelfde buurt wonen - wat tot een sterkere samenhang leidt. Voor 
Vlaanderen rijst dan wel de vraag of participanten in gesubsidieerde officiële en 
gemeenschapsscholen niet evenzeer samengebracht worden door gedeelde waarden, met 
name vrijzinnigheid of toch tenminste een zich afkeren van de katholieke instellingen. 
Maar niet alleen de aanwezigheid van gedeelde waarden is van belang, ook de inhoud 
van die waarden kan de mate van sociaal kapitaal bepalen (Coleman & Hoffer, 1987). 
Het belang dat bijvoorbeeld gehecht wordt aan solidariteit en samenhorigheid zal 
implicaties hebben voor het sociaal kapitaal. En dit is precies wat volgens Coleman en 
Hoffer (1987) de private, en dan vooral de katholieke, scholen onderscheidt van de 
openbare scholen. De aanwakkering van sociaal kapitaal door bijvoorbeeld de 
organisatie van extra-curriculaire activiteiten of andere collectieve manifestaties, is een 
typisch kenmerk van katholieke scholen (Brutsaert, 1995a; Bryk e.a., 1993; Coleman & 
Hoffer, 1987). 
Een belangrijke factor bij het kwaliteitsverschil tussen schoolsectoren, is dus de 
institutionele traditie van het katholiek onderwijs. Alleen is het niet eenvoudig het 
causale belang van de ideologische factor empirisch aan te tonen (Bryk e.a., 1993). 
Dronkers (1995) stelt zich de vraag of in gemeenschappen die gekenmerkt worden door 
een doorgedreven secularisatie, die religieuze achtergrond van de private scholen nog zo 
een groot belang kan hebben (zie ook Van Cuyck-Remijssen & Dronkers, 1990). Een 
alternatieve verklaring is het eerder traditionele karakter van de katholieke (en andere 
private) scholen versus het meer progressieve karakter van de openbare scholen. Private 
scholen zijn, zoals gezegd, relatief autonoom en staan daardoor verder af van het beleid. 
Hierdoor kunnen zij bepaalde hervormingen ontwijken. Openbare scholen staan echter, 
meer dan private scholen, open voor politieke en educationele experimenten. Een 
gevolg hiervan is ook dat private scholen een grotere aantrekkingskracht uitoefenen op 
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de ouders, die er doorgaans niet van houden dat er met hun kinderen geëxperimenteerd 
wordt (Dronkers, 1995).  
Ook niet onbelangrijk zou de positie zijn die de school bekleedt in de regio. Naarmate 
een school van een bepaald net in de regio in meerdere mate een minderheidspositie 
inneemt, zou ze betere schoolprestaties voortbrengen, en vice versa. Hiervoor zijn 
verschillende redenen. In de eerste plaats is de arbeidsmarktpositie van de leerkrachten 
dan zwakker in die regio, zodat ze meer gemotiveerd zijn hun eigen minderheidsschool 
in stand te houden. Hetzelfde geldt voor de ouders. De keuze voor een school uit een 
minderheidssector, zal een bewustere keuze zijn, zodat ze bereid zijn zich meer in te 
zetten ter instandhouding van de school. Voor het bestuur van de school, ten slotte, 
geldt dat hun bestaansrecht meer gerechtvaardigd wordt door het unieke karakter van de 
school, dit in tegenstelling tot het bestuur van een school waarvan er in de regio 
meerdere voorhanden zijn (Roeveld & Dronkers, 1994; Van Cuyck-Remijssen & 
Dronkers, 1990). Een test van deze redenering wijst uit dat scholen van een net dat een 
meerderheid van de leerlingen rekruteert in de regio, gemiddeld minder effectief zijn. 
Voor scholen uit een sector met een minderheidspositie kan echter niet worden 
aangetoond dat zij effectiever zijn (Roeleveld & Dronkers, 1994). Het is alleen de vraag 
in hoeverre dit alles in Vlaanderen, waar de katholieke scholen overal zeer sterk staan, 
een rol kan spelen.  
Ten slotte moet rekening gehouden worden met de schoolkenmerken waarin 
private en openbare scholen van elkaar verschillen. Zo kunnen private scholen zowel 
gescheiden als gemengd onderwijs aanbieden, terwijl openbare scholen altijd gemengd 
zijn. Bij vergelijking van gemengde katholieke met gemengde openbare scholen, stelt 
Riordan (1985) vast dat de verschillen tussen die twee soorten scholen uiteindelijk veel 
minder sterk zijn dan in ander onderzoek wordt aangegeven. Bovendien kunnen 
vastgestelde verschillen tussen katholieke en openbare scholen grotendeels worden 
toegeschreven aan de geslachtscontext van de school. Deze bevinding wordt echter niet 
bevestigd door Marsh (1991), die vaststelt dat ook na controle voor geslachtscontext de 
prestaties in katholieke scholen beter zijn dan in openbare scholen. Geslachtscontext 
kan, met andere woorden, het verschil naar schoolsector niet verklaren (Marsh, 1991). 
Andere schoolkenmerken die in die zin in acht genomen kunnen/moeten worden zijn 
bijvoorbeeld de SES-context van de school (bijvoorbeeld Willms, 1992), de 
schoolgrootte (Bryk e.a., 1993; Coleman e.a., 1982a; Coleman & Hoffer, 1987), de door 
de school aangeboden onderwijsrichtingen (Bryk e.a., 1993; Coleman & Hoffer, 1987) 
(cf. supra),  …. enz. Het meeste onderzoek naar effecten van schoolsector controleert 






3.2.2.1. Effect van schooltype 
 
Een tweede schoolkenmerk dat in verband gebracht wordt met falen op school is de 
door de school aangeboden onderwijsvorm(en) (in de bovenbouw) - algemeen 
secundair, technisch secundair, kunstsecundair of beroepssecundair onderwijs - of het 
schooltype. In Vlaanderen (en ook in Nederland) kunnen scholen worden onderscheiden 
op basis van de onderwijsvorm(en) die ze aanbieden. Meest courant (in Vlaanderen) is 
het onderscheid tussen ASO-scholen en TSO/BSO-scholen (zie hoofdstuk 4), wat 
historisch gegroeid is (zie hoofdstuk 2). Hierdoor kunnen effecten van onderwijsvormen 
vertaald worden als schooleffecten of kunnen (internationale) gegevens over verschillen 
tussen diverse onderwijsvormen of -richtingen inspiratie bieden om verschillen tussen 
scholen met een verschillend onderwijsaanbod te kaderen.    
Zowel in Vlaanderen als in Nederland bestaan tussen de verschillende 
onderwijsvormen sterke verschillen inzake zittenblijven (Bos & Visscher, 1990; 
Departement Onderwijs, 1998; Driessen, 1994). In Vlaanderen telt het kunstsecundair 
onderwijs (KSO) relatief het grootste aantal zittenblijvers, gevolgd door het technisch 
secundair onderwijs (TSO), het beroepssecundair onderwijs (BSO) en het algemeen 
secundair onderwijs (ASO) (cf. supra, Departement Onderwijs, 1998, 2001a). Bij 
Driessen (1994) wordt een gelijkaardig patroon aangetroffen: in de hoger gerangschikte 
schooltypes (VWO, HAVO) zijn er relatief minder zittenblijvers dan in de lager 
gerangschikte (MAVO, LBO). Bos en Visscher (1990) stellen daarentegen vast dat in 
de hoger gerangschikte schooltypes zittenblijven juist meer voorkomt dan in de lager 
gerangschikte. Bos en Visscher (1990) zien hiervoor als mogelijke verklaring dat 
scholen (wellicht samen met de ouders) het behalen van het diploma meer benadrukken 
voor leerlingen in hogere schooltypes. Voor deze leerlingen is zittenblijven dan ook 
eerder een optie dan afstromen naar een lager schooltype. Hierbij wordt dus impliciet 
aangenomen dat het relatief aantal afstromers groter zal zijn in de lagere schooltypes.  
In mijn onderzoek staat het niet normaal vorderen in het algemeen centraal, dus zowel 
afstromen als zittenblijven. De attesten die leerlingen op het einde van het schooljaar 
meekrijgen, vormen hier een indicator van: een B- of C-attest impliceert afstromen of 
zittenblijven (cf. supra). Wat het effect van onderwijsvorm op attestering betreft, blijkt 
dat in het KSO relatief gezien het grootste aantal B- en C-attesten wordt uitgereikt, 
gevolgd door het TSO, het BSO en het ASO (cf. supra, Departement Onderwijs, 1996, 
2001a). Wanneer het KSO, dat een zeer specifieke leerlingenpopulatie heeft, even 
buiten beschouwing gelaten wordt, kan bij vergelijking van ASO-scholen met 
TSO/BSO-scholen worden vastgesteld dat de eersten relatief gezien minder B- en C-
attesten en meer A-attesten uitreiken (Departement Onderwijs, 1996, 2001a).  
Dit alles kan als een bevestiging gezien worden van wat bepaalde studies binnen het 
onderzoek naar ‘ability grouping’ aantonen, namelijk dat de schoolprestaties positief 
samenhangen met de gevolgde studierichting of onderwijsvorm: hoe lager de richting, 
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hoe slechter de prestaties (o.a. Alexander & McDill, 1976; Alexander e.a., 1978; 
Gamoran, 1987; Gamoran & Mare, 1989; Natriello e.a., 1989).  
‘Ability grouping’ slaat  – zoals de naam aangeeft – op de praktijk leerlingen te 
groeperen volgens bekwaamheid. ‘Ability grouping’ kan verschillende vormen 
aannemen. In de Verenigde Staten heeft men het in het secundair onderwijs over 
‘tracking’, in Groot-Brittannië over ‘streaming’. In Vlaanderen spreken we over 
onderwijsvormen en studierichtingen. In elk land is de wijze waarop de groepering 
gebeurt verschillend (voor Vlaanderen, zie hoofdstuk 2). Zoals gezegd, is het in 
Vlaanderen niet noodzakelijk zo dat alle richtingen of onderwijsvormen in één school 
worden aangeboden. Dit neemt niet weg dat de bevindingen met betrekking tot ‘ability 
grouping’ ook van toepassing kunnen zijn in Vlaanderen. Meer nog: in Vlaanderen 
gelden die bevindingen waarschijnlijk niet alleen binnen scholen - elke school biedt 
immers in de regel verschillende studierichtingen aan -, maar ook tussen scholen met 
een verschillend onderwijsaanbod. Ze kunnen met andere woorden helpen verschillen 
tussen schooltypes te verklaren.  
De reden voor ‘ability grouping’ is van praktische aard. Naast het feit dat de 
verschillende richtingen in het secundair onderwijs de leerlingen voorbereiden op een 
andere toekomst, zodat ze verschillende lesinhouden moeten krijgen (Oakes, 1985; 
Schafer & Olexa, 1971), wordt er verondersteld dat het efficiënter is les te geven aan 
groepen die vrij homogeen zijn qua bekwaamheid. Leerkrachten kunnen dan immers 
onderwijs aanbieden op maat van de groep leerlingen die ze voor zich hebben, 
aangepast aan de noden van die groep. Minder goede leerlingen kunnen beter worden 
opgevangen wanneer ze samengebracht worden in afzonderlijke groepen. Bovendien 
zouden deze leerlingen meer positieve attitudes hebben ten opzichte van zichzelf als ze 
niet hoeven samen te zitten met leerlingen die merkelijk beter zijn. Het onderwijs zou 
effectiever zijn en de cognitieve ontwikkeling bevorderen (o.a. Hallinan, 1994; Kilgore, 
1991; Oakes, 1985; Schafer & Olexa, 1971).  
Of ‘ability grouping’ ook werkelijk dit doel bereikt, is reeds lang een discussiepunt.  Al 
in 1972 merkten Jencks e.a. (p.107) op dat het onderzoek naar ‘ability grouping’ een 
lange geschiedenis kent.  Kulik en Kulik (1982) noemen 1916 als het jaar waarin de 
eerste ernstige studie in dit verband werd ondernomen door Guy Whipple.   
Twee vragen staan centraal in het ‘ability grouping’-onderzoek: 1) Is het voor 
individuele leerlingen voordeliger met betrekking tot leerprestaties les te volgen in 
homogene groepen (waar dus ‘ability grouping’ wordt toegepast) of in heterogene 
groepen (geen ‘ability grouping’)? (Barr & Dreeben, 1983; Hallinan, 1994; Kulik & 
Kulik, 1982); 2) Hebben alle leerlingen in dezelfde mate voordeel of nadeel bij ‘ability 
grouping’? (Hallinan, 1994; Catsambis e.a., 1999). Aanvankelijk was het antwoord op 
deze vragen niet eenduidig (Heyns, 1974; Kulik & Kulik, 1982). Recent kunnen toch 
een aantal zaken met zekerheid gezegd worden. Met betrekking tot de eerste vraag is 
duidelijk dat homogene groepen geen voordeel bieden, althans niet voor middelmatige 
leerlingen (Hallinan, 1994). Goede leerlingen, daarentegen, ondervinden wel baat bij 
‘ability grouping’, terwijl voor slechte leerlingen eerder het tegendeel het geval is 
(Hallinan, 1994). Wat meteen een antwoord is op de tweede vraag.  
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Een min of meer consistente bevinding van het ‘ability grouping’-onderzoek is dat 
behoren tot een groep met hoge bekwaamheid een positief effect oplevert voor 
prestaties, terwijl het omgekeerde geldt voor behoren tot een groep die eerder zwak is 
wat betreft bekwaamheid (Hallinan, 1994). Aanvankelijk werd deze bevinding 
omzichtig benaderd. Van de vijf oorspronkelijk meest invloedrijke studies (volgens 
Garet & DeLany, 1988) in dit verband – Alexander, Cook & McDill (1978); Hauser, 
Sewell & Alwin (1976); Heyns (1974); Jencks & Brown (1975) en Rosenbaum (1980) – 
zijn er slechts twee – Alexander e.a. (1978) en Jencks & Brown (1975) – die voldoende 
controleerden voor vooraf bestaande verschillen in bekwaamheid bij de leerlingen. In 
deze studies valt het effect van ‘ability group’ weliswaar niet weg, maar het wordt wel 
serieus afgezwakt (Alexander e.a., 1978 en Jencks & Brown, 1975). Tegelijk bevestigen 
een aantal recente studies na rigoureuze controle voor initiële bekwaamheid en andere 
individuele kenmerken toch dat leerlingen in hoge studierichtingen beter presteren dan 
leerlingen in lage studierichtingen (Duru-Bellat & Mingat, 1997; Friedkin & Thomas, 
1997; Gamoran & Mare, 1989; Hallinan & Kubitschek, 1999; Kerckhoff, 1986; 
Natriello e.a.; 1989; Shavit & Featherman, 1988). Dit effect van studierichting zou 
sterker zijn bij meisjes dan bij jongens, maar de auteurs blijven de verklaring voor deze 
bevinding schuldig (Hallinan & Kubitschek, 1999).   
In deze survey-onderzoeken wordt theoretisch weinig of geen aandacht besteed 
aan de mechanismen die aan de basis liggen van het verschil in prestaties tussen de 
verschillende ‘ability groups’. Empirisch onderzoek naar mediërende factoren is al 
helemaal onbestaande. Een belangrijk stap is dan ook het zoeken naar mogelijke 
verklaringen voor het effect van schooltype op studieprestaties van de leerlingen. Heel 
wat etnografisch onderzoek biedt daar uitkomst.  
 
3.2.2.2. Verklaring voor het effect van schooltype 
3.2.2.2.1. Leerlingen: differentiatie-polarisatie-theorie 
 
De onderzoekslijn die het effect van onderwijsvorm of studierichting op het gedrag en 
de attitudes van leerlingen in het algemeen bestudeert, geeft een idee van de 
mechanismen die aan de basis zouden kunnen liggen van het verschil in prestaties 
tussen leerlingen in hoge en lage studierichtingen. Dit onderzoek is niet heel erg 
uitgebreid en vooral kwalitatief van aard, hoewel sporadisch ook wel eens een 
kwantitatieve studie in dit verband opduikt. 
De eerste grote - en inmiddels klassieke - etnografische studie in dit verband was 
‘Social relations in a secondary school’ van de hand van David Hargreaves (1967). 
Deze casestudy - waarbij één jongensschool met behulp van participerende observatie 
grondig bestudeerd werd - werd opgezet in het kader van het algemeen onderzoek naar 
de ongelijkheid in het onderwijs en had als oorspronkelijke focus de structuur van de 
informele leerlingengroepen en de invloed van die groepen op het onderwijsproces. 
Tegelijk werd het onderzoek onbedoeld een studie van het ‘streaming’-systeem op die 
school, omdat al gauw bleek dat de structuur van de sociale relaties in grote mate 
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gevormd was door het ‘streaming’-systeem. De studie was voornamelijk exploratief van 
aard.  
Globale conclusie van het onderzoek was dat tussen de hoge en lage ‘streams’ op school 
een soort dichotomie ontstaat met betrekking tot het academische: leerlingen in lage 
streams worden gekenmerkt door waarden die eerder negatief zijn met betrekking tot 
school, de waarden in hoge streams zijn eerder positief. Wat de leerlingen in lage 
streams eigenlijk doen is de academische waarden van de hoge streams overnemen en 
vervolgens omkeren.  
Hargreaves (1967) biedt hiervoor volgende verklaring. Voor leerlingen in hoge streams 
is school een positieve ervaring omdat zij status kunnen halen uit het feit dat ze tot een 
hogere stream behoren. Voor leerlingen in lagere streams geldt daarentegen het 
omgekeerde: zij verliezen aan status door deel uit te maken van  deze lage streams. Zij 
hebben in feite gefaald, want ze hebben niet genoeg bekwaamheid om tot een hogere 
stream te behoren. Het gevolg is dan dat deze leerlingen zich gaan afzetten tegen het 
systeem waardoor ze aan status moeten inboeten en de waarden waarop het 
statussyteem gebaseerd is (namelijk hard werken en bekwaamheid) verwerpen. 
Hargreaves (1967) stelt dan ook dat één van de belangrijkste redenen dat in lage streams 
een anti-school-cultuur ontstaat, het feit is dat die leerlingen moeilijk gemotiveerd 
kunnen worden hard te werken op school omdat zij er het nut niet van inzien. In hun 
ogen komt er geen beloning voor het harde werk. Dit proces wordt bovendien nog 
versterkt door het systeem van afstromen (Hargreaves, 1967).  
Hiermee ontwikkelde Hargreaves (1967) een these die al gauw bekend zou worden als 
de ‘differentiatie-polarisatie-these’ en zou uitgroeien tot een heuse theorie 
(Hammersley, 1985). Het spreekt voor zich dat dit de verdienste van verschillende 
onderzoekers is geweest.  
Colin Lacey (1970) ondernam eveneens een casestudy in een jongensschool in het kader 
van het onderzoek naar ongelijkheid in het onderwijs en stelde zich uiteindelijk tot doel 
een beeld te geven van de stratificatie en de daaruit volgende ontwikkeling van 
subculturen die samengaan met streaming op school. Centraal stond de idee dat 
‘differentiatie’ - of het scheiden en rangordenen van leerlingen op basis van een set van 
criteria die overeenkomen met het normatieve, academisch georiënteerde 
waardensysteem van de school - leidt tot ‘polarisatie’ - of het ontstaan van twee 
tegengestelde groepen van leerlingen waarbij de ene groep gekenmerkt kan worden als 
pro-school en de ander als anti-school, met bijhorende resp. positieve en negatieve 
attitudes ten opzichte van de school (Lacey, 1970).  
Een derde onderzoek in deze rij werd in 1981 gevoerd door Stephen Ball. Deze 
onderzoeker nam een school onder de loep die de overgang maakte naar comprehensief 
onderwijs. Er werd, met andere woorden, een overstap gemaakt van een 
organisatiestructuur gekenmerkt door streams naar een systeem waarin leerlingen met 
verschillende bekwaamheid samen zaten. Ook de studie van Ball (1981) kon de 
differentiatie-polarisatie-these alleen maar ondersteunen, en dit zowel voor jongens als 
voor meisjes. Op het moment dat de school gekenmerkt werd door streams, waren 
leerlingen in lagere streams de school effectief vijandiger gezind dan leerlingen in 
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hogere streams. Een dergelijke extreme polarisatie werd niet meer aangetroffen van 
zodra het comprehensieve systeem werd ingevoerd. Dit onderzoek toonde dus aan dat 
het inrichten van verschillende onderwijsvormen en studierichtingen het opduiken van 
tegengestelde schoolattitudes vergemakkelijkt (Ball, 1981).  
De namen Hargreaves, Lacey en Ball worden steeds in één adem genoemd als het om 
de differentiatie-polarisatie-theorie gaat (zie bijvoorbeeld Hammersley, 1985). Deze 
Britse auteurs kregen in eigen land navolging van onderzoekers die een bevestiging van 
de differentiatie-polarisatie-theorie zochten, de ene met al meer succes (Abraham, 1989, 
bij jongens en meisjes; Llewellyn, 1980, bij meisjes), dan de andere (Quine, 1974, bij 
jongens).  
Tegelijk kwam ook in de Verenigde Staten het onderzoek in dit verband op 
gang. Schafer en Olexa (1971) stelden op basis van Hargreaves (1967) dat het ‘track’-
systeem leidt tot het ontstaan van subculturen bij de leerlingen, waarbij de officiële 
schoolcultuur wordt gevolgd door leerlingen in de hogere tracks en wordt verworpen 
door leerlingen in de lagere tracks. Zelf toonden ze aan dat bij jongens en meisjes de 
ervaring van de lagere track leidt tot een tempering van de schoolbetrokkenheid en haat, 
frustratie en vijandigheid ten opzichte van de school, wat uiteindelijk zelfs kan leiden 
tot het voortijdig verlaten van de schoolbanken (Schafer & Olexa, 1971).  
Een aantal onderzoekers kwam onafhankelijk van de Britse traditie tot de conclusie dat 
leerlingen in lagere tracks en leerlingen in hogere tracks andere attitudes hebben ten 
opzichte van school en het academische. Zo stelde Rosenbaum (1976) op basis van 
observaties in een ‘high school’ vast dat jongens en meisjes in lagere tracks gekenmerkt 
worden door negatieve attitudes ten opzichte van de school, gepaard gaand met verzet 
tegen alles wat met school te maken heeft. Net als Hargreaves (1967) kwam Rosenbaum 
(1976) tot de bevinding dat het systeem van afstromen het bestaande proces alleen maar 
versterkt. Leerlingen in lagere tracks hebben al de ervaring te falen in het systeem, voor 
leerlingen die na afstromen in een lagere track terechtkomen, is dit gevoel nog net iets 
sterker: ze worden in feite gedegradeerd omdat ze niet (meer) voldoen aan de door het 
systeem gestelde eisen. De oplossing is dan zich verzetten tegen dat systeem met die 
eisen en een andere basis voor status zoeken (Rosenbaum, 1976).   
Ofschoon het mechanisme dat Rosenbaum (1976) uit te doeken doet, niet meer of niet 
minder is dan de differentiatie-polarisatie-these, komt deze term nergens in zijn theorie 
voor. Dit is evenmin het geval bij Metz (1978), eveneens een Amerikaans onderzoeker, 
die tot de bevinding kwam dat jongens en meisjes in lagere tracks zich zeker niet 
identificeren met de officiële academische cultuur. Wat ze op school moeten leren, 
vinden deze leerlingen doorgaans nutteloos en in de klas zijn ze veel rustelozer en veel 
makkelijker afgeleid dan leerlingen in hoge tracks.  
Bijkomende Amerikaanse ondersteuning voor de differentiatie-polarisatie-theorie wordt 
verder nog geleverd voor jongens en meisjes door onder andere Schwartz (1981), Finley 
(1984), Oakes (1985) en  Page (1991).  
Met uitzondering van Schafer en Olexa (1971) zijn alle voornoemde studies van 
kwalitatieve aard. Kwantitatieve studies die het verband nagaan tussen onderwijsvorm 
of studierichting en attitudes en gedrag van leerlingen zijn op één hand te tellen.  
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Kelly (1976) en Wiatrowski e.a. (1982) gingen het verband na tussen track-positie en 
wangedrag. Maar daar waar Kelly (1976) kon vaststellen dat jongens en meisjes in 
lagere tracks meer geneigd zijn over te gaan tot delinquent gedrag, vonden Wiatrowski 
e.a. (1982) bij jongens juist geen bewijs dat er een verband bestaat tussen track-positie 
en wangedrag. Berends (1995), die een expliciete poging deed de differentiatie-
polarisatie-theorie kwantitatief te testen, kwam tot de bevinding dat jongens en meisjes 
in lagere tracks significant lagere verwachtingen hebben met betrekking tot verdere 
studies, meer disciplineproblemen vertonen in de klas en minder geëngageerd zijn op 
academisch vlak. Catsambis e.a. (1999), ten slotte, stelden vast dat de effecten van 
tracking sterker zijn bij meisjes dan bij jongens: de schoolgerelateerde attitudes en 
gedragingen van meisjes in lagere tracks zijn veel negatiever beïnvloed door hun track-
positie dan die van jongens in een gelijkaardige positie. Deze bevinding wordt 
geïnterpreteerd in termen van het feit dat bij meisjes de zelfwaardering in grotere mate 
afhankelijk is van de aanvaarding en goedkeuring door anderen dan bij jongens (zie 
bijvoorbeeld Brutsaert, 1988). Hierdoor zou het geplaatst worden in een lagere 
studierichting een negatievere uitwerking hebben bij meisjes dan bij jongens (Catsambis 
e.a., 1999). Hiermee wordt overigens een verklaring geboden voor de eerder vermelde 
bevinding dat studierichting een sterker effect uitoefent op de schoolprestaties bij 
meisjes dan bij jongens (cf. supra, Hallinan & Kubitschek, 1999). 
De differentiatie-polarisatie-theorie is vanzelfsprekend niet zonder kritiek 
gebleven. Een eerste kritiek heeft betrekking op het feit dat aanhangers van de 
differentiatie-polarisatie-theorie de leerlingen zien als één geheel, met gedeelde reacties 
op de school. Het ligt nochtans voor de hand dat er individuele variaties tussen de 
leerlingen zijn. Negatieve schoolattitudes en -gedrag zijn aanwezig in elke 
onderwijsvorm en studierichting (Berends, 1995; Measor, 1984). Hoeft het gezegd dat 
deze critici (bijvoorbeeld Furlong, 1976) er in interactionistische traditie van uit gaan 
dat individuen zelf hun handelingen construeren volgens hun eigen definitie van de 
situatie, en dus niet geleid worden door de groep die hen dicteert. Enkel een individuele 
aanpak kan dan uitkomst bieden en zicht geven op de individuele leerlingen die zich 
naargelang de situatie anders gedragen, hetzij pro-, hetzij anti-school (Woods, 1990).   
In feite wordt deze kritiek door Lacey (1970) ook onderkend. Differentiatie treedt op op 
verschillende niveaus en op elk niveau kan deze differentiatie aanleiding geven tot 
polarisatie. Concreet voor de Vlaamse situatie geldt dat binnen de onderwijsvormen 
gedifferentieerd wordt tussen verschillende studierichtingen, binnen elke studierichting 
is een differentiatie mogelijk naar a- en b-klassen, binnen studierichtingen of klassen 
worden leerlingen gedifferentieerd naar studieprestaties. Op dit laatste individuele 
niveau kan sowieso polarisatie verwacht worden (Lacey, 1970). Leerlingen die slecht 
presteren en dus niet beantwoorden aan de door het schoolsysteem vooropgestelde 
waarden, gaan zich tegen het systeem verzetten. Leerlingen die systematisch onder aan 
het klassement bengelen, zullen minder academisch gericht zijn dan leerlingen die 
telkens weer de top van de klas uitmaken (Lacey, 1970).  
Door niet expliciet rekening te houden met die individuele polarisatie, houdt de 
differentiatie-polarisatie-theorie een sterke vereenvoudiging van de werkelijkheid in, en 
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kan misschien zelfs té simplistisch genoemd worden (Berends, 1995). De differentiatie-
polarisatie-theorie toont echter wel aan welke rol de organisatie van het schoolsysteem 
kan spelen bij polarisatie, of bij het ontstaan van een anti-school-cultuur. Het is 
duidelijk dat door de institutionalisering van verschillen tussen leerlingen - door 
bijvoorbeeld het inrichten van verschillende studierichtingen en onderwijsvormen - deze 
verschillen alleen maar benadrukt en versterkt worden, waardoor polarisatie in de hand 
gewerkt wordt (Lacey, 1970). 
Een tweede kritiek op de differentiatie-polarisatie-theorie is dat door het feit dat er 
nagenoeg louter kwalitatief onderzoek is verricht, er onvoldoende gecontroleerd is voor 
vooraf bestaande verschillen tussen leerlingen. Een alternatieve verklaring voor het 
verband tussen studierichting of onderwijsvorm en attitudes en gedrag van leerlingen is 
immers dat net die leerlingen die weinig gemotiveerd zijn en een anti-school-attitude 
hebben, in lagere richtingen terechtkomen. Er zou dus, met andere woorden, sprake 
kunnen zijn van een selectie-effect (Berends, 1995; Foster e.a., 1996).  
Hargreaves (1967) brengt weinig overtuigend bewijs dat polarisatie wel degelijk een 
gevolg is van differentiatie en geen oorzaak. Lacey (1970) levert daarentegen wel een 
duidelijk bewijs van de chronologie van oorzaak en gevolg door aan te tonen hoe 
polarisatie zich over de tijd ontwikkelt vanaf het punt van differentiatie. Wanneer de 
leerlingen op school beginnen, kennen ze allen een serieuze schoolbetrokkenheid en 
zijn ze ook allen gericht op academisch succes. Er is, met andere woorden, geen sprake 
van vooraf bestaande verschillen tussen de leerlingen (Lacey, 1970). Berends (1995) 
toont kwantitatief aan dat de leerlingen in algemene en beroepsrichtingen, naarmate ze 
vorderen, steeds verder divergeren van leerlingen in academische tracks in termen van 
schoolattitudes, een bevinding die hijzelf beschouwt als consistent met de polarisatie-
these (p.341).  
Kenmerkend voor al de differentiatie-polarisatie-studies is dat zij er telkens 
impliciet wel van uit gaan dat de gedragingen en attitudes van leerlingen ook invloed 
zullen hebben op hun schoolprestaties, maar dat dit nooit expliciet wordt aangetoond. 
De meeste van deze studies gaan zelfs niet in op schoolresultaten (Foster e.a., 1996). 
Het zou dus een hele vooruitgang zijn deze onderzoekslijn te koppelen aan het 
onderzoek naar het effect van onderwijsvorm en studierichting op studieprestaties.  
 
3.2.2.2.2. Differentiatie-polarisatie bij stafleden 
 
Een tweede mogelijke verklaring voor het verband tussen studierichting of 
onderwijsvorm en studieprestaties van leerlingen - die overigens de eerste niet uitsluit - 
schuilt in het onderzoek naar het effect van onderwijsvorm of studierichting op attitudes 
en gedrag van leerkrachten. Meer bepaald is nagegaan of en in welke mate de 
onderwijsvorm of studierichting waaraan de leerkracht les geeft, bepalend is voor de 
wijze waarop de leerkracht het doceren aanpakt.  
Het spreekt voor zich dat de vakken die in de verschillende onderwijsvormen en 
studierichtingen gedoceerd worden verschillend zijn. Dit hangt immers onlosmakelijk 
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samen met de doelstellingen van die onderwijsvormen en studierichtingen. Ook de 
gemeenschappelijke, algemene vakken worden echter vaak totaal anders aangepakt. De 
instructie in lagere richtingen en onderwijsvormen verschilt op vier vlakken van die in 
hogere richtingen en onderwijsvormen.  
In de eerste plaats zijn er in lagere onderwijsvormen minder academische vakken en is 
de inhoud van de vakken veel minder academisch. Alles wordt minder theoretisch 
gemaakt en meer als een vorm van entertainment gebracht. Of, zoals een leerkracht het 
zelf uitdrukt: ‘Toen ik lesgaf in het beroepsonderwijs, was dat uiteraard een enorm 
verschil. [...] Hier en daar diste ik dan een verhaal op waar ik dan mijn les weer kon op 
verder bouwen. Ik kan zeker niet zeggen dat ik dat niet graag deed, maar het is niet echt 
lesgeven. Je kletst gewoon’ (De Morgen, 2001: 38). De nadruk ligt op het aanleren van 
feiten en basisvaardigheden. Naarmate de studierichting hoger is, krijgen leerlingen 
moeilijker leerstof aangeboden, waardoor ze meer gelegenheid tot leren hebben. De 
focus ligt hier meer op concepten, processen en vaardigheden met een hogere 
moeilijkheidsgraad. Deze leerstof is dan ook vaak interessanter en uitdagender dan die 
die de leerlingen in lagere richtingen voorgeschoteld krijgen (Gamoran, 1987; 
Hargreaves, 1967; Metz, 1978; Murphy & Hallinger, 1989; Oakes, 1985; Persell, 1977; 
Rosenbaum, 1976; Vanfossen e.a., 1987; Veenstra, 1999).  
Ten tweede wordt er in lagere onderwijsvormen, samenhangend met de inhoudelijk 
zwakkere academische gerichtheid, minder verwacht van de leerlingen op academisch 
vlak. Bij leerlingen in hogere onderwijsvormen worden op academisch vlak hogere 
eisen gesteld. De leerstof wordt aan een sneller tempo gegeven en leerkrachten 
verwachten van deze leerlingen meer dat ze thuis werken en studeren, wat gepaard gaat 
met meer opdrachten en testen (Evertson, 1982; Goodlad, 1984; Hargreaves, 1967; 
Oakes, 1985; Persell, 1977; Schwartz, 1981). In hogere onderwijsvormen wordt meer 
aandacht besteed aan problemen oplossen en kritisch denken. In lagere 
onderwijsvormen wordt de nadruk gelegd op klassikale oefeningen en geheugenwerk 
(Oakes, 1985; Page, 1991). Wanneer aan leerkrachten die lesgeven in hogere 
onderwijsvormen gevraagd wordt wat zij de leerlingen willen bijbrengen buiten de 
verplichte leerstof, worden zaken benadrukt als kritisch denken, onafhankelijk werken, 
actieve participatie, creativiteit,…. Leerkrachten in lagere onderwijsvormen leggen 
daarentegen eerder de nadruk op rustig werken, studiegewoonten verbeteren, ijverig 
zijn, punctueel zijn,…. (Oakes, 1985). Eigenlijk kan dus worden gesteld dat leerlingen 
in hogere onderwijsvormen waarden meekrijgen die in onze samenleving geassocieerd 
worden met mensen met een hoge functie. Leerlingen in lagere onderwijsvormen 
krijgen die waarden mee die voor mensen onder aan de beroepenladder van belang 
geacht worden (Bowles & Gintis, 1976; Oakes, 1985).  
Een derde criterium van onderscheid tussen de verschillende onderwijsvormen is de 
kwaliteit van het onderwijs. Globaal gezien is in de hogere onderwijsvormen de hele 
houding van de leerkrachten meer geschikt voor het promoten van leren dan in de lagere 
onderwijsvormen (Oakes, 1985). Leerlingen in lagere onderwijsvormen moeten het 
doen met minder verklaringen en demonstraties en moeten dus veel meer kritiekloos 
leerstof slikken. Leerkrachten in hogere onderwijsvormen geven meer richtlijnen en 
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geven beter aan wat ze eigenlijk van de leerlingen verwachten en wat de doelstellingen 
zijn (Evertson, 1982; Goodlad, 1984; Oakes, 1985; Schwartz, 1981). De lessen in de 
lagere onderwijsvormen zijn vaak minder geïntegreerd in een geheel, waardoor de 
gegeven stof gekenmerkt wordt door een gebrek aan coherentie (Murphy & Hallinger, 
1989). Leerkrachten in de hogere onderwijsvormen zouden met meer enthousiasme 
voor de klas staan. De jobsatisfactie van leerkrachten hangt samen met de leerlingen aan 
wie ze les moeten geven. Lesgeven in lagere onderwijsvormen is duidelijk nefast voor 
de arbeidsvoldoening van leerkrachten (Finley, 1984; Little, 1993; Sweeney, 1981). 
Hiervoor zijn twee redenen te vinden. Ten eerste is de positieve respons in de klas 
afhankelijk van wie de leerlingen zijn: leerkrachten in hogere richtingen worden vaker 
beloond voor hun inspanningen. Ten tweede hangt de waardering die leerkrachten 
krijgen van de buitenwereld samen met het bekwaamheidsniveau van de leerlingen 
waaraan men les geeft. Leerkrachten krijgen als het ware de status van hun leerlingen 
(DeLany, 1998; Finley, 1984). Gezien hun groter enthousiasme zouden de lessen en 
oefeningen van leerkrachten in hogere onderwijsvormen beter voorbereid zijn 
(Goodlad, 1984; Oakes, 1985; Rosenbaum; 1976). Voor Schwartz (1981) lijkt het dat 
leerkrachten die lesgeven in lagere onderwijsvormen weinig eisen stellen aan hun 
leerlingen en tegelijk ook minder eisen van zichzelf in hun optreden naar de leerlingen 
toe. Er kan, kortom, besloten worden dat er bij leerkrachten net zo goed sprake is van 
differentiatie-polarisatie als bij leerlingen (zie bijv. DeLany, 1998; Finley, 1984).   
Een vierde verschilpunt tussen de instructie in lagere en hogere onderwijsvormen is dat 
in hogere onderwijsvormen de nadruk ligt op het academisch presteren van de 
leerlingen, terwijl in lagere onderwijsvormen het gedrag van de leerlingen centraal staat 
(Murphy & Hallinger, 1989; Schwartz, 1981). In lagere onderwijsvormen wordt 
duidelijk meer tijd en aandacht besteed aan gedrag en discipline. Leerkrachten leggen 
hier meer nadruk op conformiteit en gehoorzaamheid en treden meer straffend op (Ball, 
1981; Goodlad, 1984; Metz, 1978; Oakes, 1985; Page, 1991). De leerkrachten gaan er 
van uit dat de leerlingen in lagere onderwijsvormen onhandelbaar zijn en meer nood 
hebben aan discipline en controle (Metz, 1978; Oakes, 1985; Page, 1991; Schwartz, 
1981). Dit is bovendien wellicht niet onterecht. Deze leerlingen rapporteren zelf ook 
meer anomie dan leerlingen in hogere onderwijsvormen (Goodlad, 1984). Maar door die 
nadruk op orde en discipline komen de leerkrachten echter vaak niet toe aan het 
academische: hoe meer aandacht moet worden besteed aan orde en discipline, hoe 
minder aandacht logischerwijze gaat naar academische doelstellingen (Ball, 1981; 
Becker, 1952; Gaziel, 1997; Metz, 1978). Tegelijk wordt afleiding in de lagere 
onderwijsvormen veel meer getolereerd. In hogere onderwijsvormen moet men steeds 
heel intensief en geconcentreerd bezig zijn - of althans die schijn wekken. Omdat de 
leerlingen in lagere onderwijsvormen sneller afgeleid zijn, moeten leerkrachten ook 
meer zoeken naar activiteiten die hun aandacht kunnen vasthouden. Desondanks 
reageren leerkrachten in lagere onderwijsvormen veel heftiger op verstoringen van de 
les. Wat er eigenlijk gebeurt, is dat de leerkracht toelaat dat leerlingen minder aandacht 
geven aan het academische en in bepaalde mate afgeleid zijn, op voorwaarde dat ze niet 
luidruchtig worden en echt storend gedrag vertonen (Metz, 1978). 
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Dat het verschil in leerstof en de wijze waarop die leerstof wordt aangeboden, 
kan beschouwd worden als een belangrijke verklarende factor voor het verschil in 
studieprestaties tussen de leerlingen in lagere en hogere studierichtingen en 
onderwijsvormen, wordt over het algemeen impliciet aangenomen maar nooit expliciet 
aangetoond, een paar uitzonderingen niet te na gesproken (bijvoorbeeld Gamoran, 1986; 




3.2.3. Sociaal-economische context 
3.2.3.1. Effect van sociaal-economische context 
 
In navolging van Brookover en Erickson (1975) maak ik een onderscheid tussen de 
strikt structurele schoolkenmerken – zoals bijvoorbeeld schoolsector en schooltype – en 
de compositorische kenmerken – bijvoorbeeld sociaal-economische context.  
De structuur van een school zou in belangrijke mate bepalend zijn voor de 
samenstelling van de leerlingenpopulatie (Brookover en Erickson, 1975). In Vlaanderen 
is de schoolbevolking in het vrij onderwijs gemiddeld ‘uit betere milieus’ afkomstig. 
Gemeenschapsscholen en scholen van het officieel gesubsidieerd net kennen een hogere 
instroom van leerlingen uit de arbeidersklasse (Brutsaert, 1996, 1998b; Grisay & Van 
Damme, 1991). Dit hangt samen met het feit dat het officieel gesubsidieerd net 
voornamelijk technisch en beroepsonderwijs verstrekt (Departement Onderwijs, 1998; 
Grisay & Van Damme, 1991). Wat ‘ability grouping’ betreft, weten we dat deze 
praktijk niet alleen het groeperen inhoudt van leerlingen naar bekwaamheid, maar 
onbedoeld ook neerkomt op een groeperen van leerlingen volgens socio-economische 
status van herkomst (SES). In de lagere studierichtingen wordt een grotere proportie 
leerlingen met lage SES aangetroffen, zelfs na controle voor initiële bekwaamheid (o.a. 
Alexander & McDill, 1976; Friedkin & Thomas, 1997; Hallinan, 1994; Heyns, 1974; 
Hout & Garnier, 1979; Pelleriaux, 2001; Tan, 1998; Vanfossen e.a., 1987). Diverse 
factoren spelen hierin een rol. Duidelijk is dat leerlingen en ouders uit 
arbeidersgezinnen vaak niet voldoende op de hoogte zijn van de verschillende 
mogelijkheden buiten technisch en beroepssecundair onderwijs en ook minder snel in 
die richting geadviseerd worden door school en CLB (vroeger PMS). Andersom zijn 
leerlingen en ouders uit hogere SES-categorieën vaak sterk bevooroordeeld ten opzichte 
van technisch en beroepssecundair onderwijs waardoor zij geen keuze in die richting 
maken (cf. hoofdstuk 2). Het zou echter te ver leiden daar op in te gaan.   
Aangezien schooltype centraal staat in dit onderzoek, is het onvermijdelijk ook 
de SES-samenstelling van de school in acht te nemen, temeer daar we weten dat de 
samenstelling van de leerlingenpopulatie een belangrijke determinant is van 
schoolprestaties. Coleman e.a. (1966) waren niet de eersten om te wijzen op het belang 
van de leerlingensamenstelling op school (cf. hoofdstuk 3.1). Reeds in 1959 had Alan 
Wilson aangetoond dat de SES-samenstelling van de middelbare school invloed heeft 
op de studieaspiraties en de studieresultaten van de leerlingen, los van en bovenop de 
invloed van de SES-herkomst van elke individuele leerling. Leerlingen uit 
arbeidersgezinnen presteren beter in een school met overwegend kinderen uit 
middenklassegezinnen, en kinderen van professionelen presteren minder goed in 
scholen met voornamelijk kinderen uit arbeidersgezinnen.  
De veronderstelling dat de SES-context van de school invloed uitoefent op aspiraties en 
andere kenmerken met betrekking tot onderwijs, wordt gemotiveerd vanuit de 
wetenschap dat het sociale milieu van een individuele leerling een belangrijke 
determinant is van zijn/haar studieattitudes. Wanneer er dus sprake is van een overwicht 
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van leerlingen uit een bepaald sociaal milieu, kan men veronderstellen dat de waarden 
van deze sociale laag gaan domineren en ook de attitudes en gedragingen van andere 
leerlingen zullen meebepalen. De studieattitudes van het overgrote deel van de 
leerlingen vormen met andere woorden een normatieve referentie voor de andere 
leerlingen, ongeacht hun SES van herkomst (Wilson, 1959).  De terminologie voor dit 
effect varieert tegenwoordig - SES-context (contextueel effect), SES-samenstelling 
(compositorisch effect), school-mix, ….. – maar het wordt over het algemeen wel 
geïnterpreteerd als een ‘peer group’-effect (Blakey & Heath, 1992; Harker & Nash, 
1996). 
In 1972 stelden Jencks en collega’s dat, hoewel een aantal studies een positief 
effect vonden van SES-context, de beste recente studies - i.e. met betere data en een 
meer gesofisticeerd gebruik van statistiek -  tot de conclusie leidden dat de SES-
samenstelling van de school nagenoeg geen effect uitoefent op de leerlingen. De door 
Jencks e.a. (1972) bedoelde studies (Hauser, 1970; Sewell & Armer, 1966) waren 
nochtans in die tijd ook niet vrij van kritiek met betrekking tot hun theorie en 
methodologie (zie bijvoorbeeld American Sociological Review oktober 1966 en Barton, 
1970). Jencks e.a. (1972) kwamen zelf ook tot de conclusie dat de SES-context van de 
school globaal gezien weinig impact heeft.  
Omdat de verschillende bestaande studies wegens hun inconsistentie geen uitsluitsel 
konden bieden over het al dan niet bestaan van een effect van SES-context, kwamen een 
aantal onderzoekers eind jaren zestig, maar vooral in de jaren zeventig, ertoe een 
alternatieve theorie op te stellen (Alexander & Eckland, 1975; Alwin & Otto, 1977; 
Bain & Anderson, 1974; Jencks e.a., 1972; Meyer, 1970; Nelson, 1972). Zij stelden dat 
de SES-context van de school wel degelijk een positieve normatieve invloed heeft, maar 
dat dit effect geneutraliseerd wordt door een negatief effect van de 
bekwaamheidscontext. Scholen met een hoge SES-context hebben immers meestal ook 
leerlingen die meer bekwaam zijn. Leerlingen gaan zich op vlak van bekwaamheid 
steeds vergelijken met medeleerlingen in dezelfde school. Als het bekwaamheidsniveau 
van deze medeleerlingen hoog is, zal de leerling geneigd zijn zichzelf minder hoog in te 
schatten en zijn/haar aspiraties te matigen. In een school met hoog bekwaamheidsniveau 
hebben individuele leerlingen het dus moeilijker omdat zij in competitie komen met 
meer bekwame leerlingen. Dit effect is bekend geworden als het ‘frog pond’ effect, naar 
de uitdrukking ‘It is better to be a big frog in a small pond than a small frog in a big 
pond’ (Davis, 1966: 31). Elk van de genoemde studies (Alexander & Eckland, 1975; 
Alwin & Otto, 1977; Bain & Anderson, 1974; Davis, 1966; Jencks e.a., 1972; Meyer, 
1970; Nelson, 1972) vond in elk geval een negatief effect van bekwaamheidscontext 
van de school op de studieplannen of aspiraties van de leerlingen. Alexander & Eckland 
(1975), Alwin en Otto (1977) en Davis (1966) vonden ook een negatief effect op 
studieprestaties.   
Op het onderzoek naar het effect van SES-context kwam vanuit verschillende 
hoeken kritiek. Voornaamste kritiek was dat de SES-context geen directe invloed 
uitoefent op de individuele leerling. In feite fungeert de SES-context als indirecte 
indicator van bepaalde normatieve fenomenen. Maar waarom dan niet onmiddellijk op 
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zoek gaan naar deze directe maten? Campbell en Alexander (1965) stelden in die zin 
een ‘twee-stappen-model’ voor waarbij de variabele ‘interpersoonlijke relaties’ als 
schakel werd geplaatst tussen de schoolkenmerken en de leerlingenattitudes. 
Redenering hierbij was dat de SES-context van de school in grote mate bepalend is voor 
de vriendschapsbanden: wanneer de leerling een school bezoekt met overwegend 
arbeiderskinderen, is de kans groter dat de leerling ook vriendschap smeedt met 
kinderen uit het arbeidersmilieu. Het zijn deze vrienden van de leerling die dan optreden 
als normatieve referentiegroep. De auteurs kwamen tot de conclusie dat het verband 
tussen SES-context van de school en studieaspiraties van de leerling inderdaad 
gemedieerd wordt door de interpersoonlijke relaties van de leerling (Campbell en 
Alexander, 1965). Vanuit dezelfde kritiek schoven McDill e.a. (1967) schoolklimaat 
naar voor als directe maat van normatieve invloed.   
Daarnaast waren er ook een aantal methodologische opmerkingen. Zo werd, onder 
andere, gesteld dat het zeer moeilijk - zoniet onmogelijk - was de invloed van bepaalde 
schoolkenmerken vast te stellen omdat er onvoldoende gecontroleerd kan worden voor 
andere contextkenmerken en omdat er niet voor alle individuele kenmerken 
gecontroleerd kan worden (Hauser, 1970). Voordeel van de polemiek die ontstond, is 
natuurlijk dat met de jaren steeds meer verfijnde methodes zijn ontwikkeld om effecten 
van contextkenmerken te onderzoeken (bijvoorbeeld multilevel-analyse).  
Onderzoekers binnen het effectiviteitsonderzoek namen maar wat graag aan dat de SES-
context van de school niet belangrijk is. Zij zijn er de laatste decennia steeds van uit 
gegaan dat het effect van de SES-context op schoolprestaties heel klein of 
verwaarloosbaar is, en namen dit kenmerk dan ook zelden of nooit op in hun onderzoek.  
De reden hiervoor ligt in het feit dat binnen het effectiviteitsonderzoek wordt 
geredeneerd vanuit de idee dat scholen ‘maakbaar’ zijn en dus effectief kunnen gemaakt 
worden mits een goed beleid. Indien wordt verondersteld dat de SES-context bepalend 
is, komt die maakbaarheidsidee in het gedrang (Thrupp, 1995, 1999).  
Op de vraag of de SES-samenstelling van de leerlingenpopulatie al dan niet 
invloed uitoefent op de prestaties van de leerlingen in het secundair onderwijs, kan nu 
nog steeds geen echt éénduidig antwoord gegeven worden (Thrupp, 1999). Naast de 
verscheidene studies die besluiten dat de SES-context een positief effect uitoefent 
(bijvoorbeeld Blakey & Heath, 1992; Caldas, 1993; Caldas & Bankston, 1997; Lauder 
& Hughes, 1990; Paterson, 1991), duiken er ook steeds weer op die weinig of geen 
effect vinden (bijvoorbeeld Harker & Nash, 1996).  
Feit is dat de SES-context van de school niet verwaarloosd kan worden in onderzoek 
naar schooleffecten. Wat het secundair onderwijs betreft, moeten we nochtans 
vaststellen dat de studies die op zoek gaan naar schooleffecten op zittenblijven en 
afstromen de SES-context meestal buiten beschouwing laten (bijvoorbeeld Bos & 
Visscher, 1990; Driessen, 1994; Reezigt e.a., 1994). Fowler en Walberg (1991) voeren 
de SES-context wel in als controlevariabele in een onderzoek naar het effect van 
schoolgrootte op diverse prestatiematen. De analyse wordt op louter schoolniveau 
verricht, dus zonder controle voor individuele kenmerken van de leerling. Er wordt, bij 
controle voor diverse andere schoolkenmerken, geen verband gevonden tussen SES-
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context en percentage zittenblijvers. Voor het lager onderwijs hechten een paar studies 
wel direct belang aan de SES-context van de school als determinant van zittenblijven.  
Morris (1993) en Safer e.a. (1977) voeren een analyse uit op schoolniveau en vinden 
een negatief verband tussen SES-context en aantal zittenblijvers. Hoe lager de SES-
context van de school, hoe meer zittenblijvers. Kaczala (1991) vindt bij een analyse op 
schoolniveau zowel voor het lager als het secundair onderwijs een significant negatief 
effect van school-SES op percentage zittenblijvers, maar dit effect is heel zwak. 
Reynolds (1992), die wel controleert voor individuele kenmerken, vindt daarentegen 
een beetje tegen de verwachting in een positief verband: hoe hoger de SES-context van 
de school hoe groter de kans op zittenblijven. Als verklaring wordt gesuggereerd dat 
scholen met een hoge SES-context (elitescholen) veel strengere academische 
standaarden hanteren waardoor de kans op zittenblijven toeneemt (Reynolds, 1992).   
De mechanismen die aan de basis liggen van het effect van SES-context op 
studieprestaties van leerlingen, worden in het onderzoek naar dit effect zelden expliciet 
onderzocht. Wel wordt telkens verwezen naar het - voornamelijk etnografisch - 
onderzoek dat de link legt tussen de SES-context van de school en het gedrag en 
attitudes van leerlingen en leerkrachten. Divers kwalitatief onderzoek toont immers al 
jaren aan wat het belang is van de SES-context van de school voor leerlingen en 
leerkrachten (zie Thrupp, 1999). 
 
 
3.2.3.2. Verklaring voor het effect van sociaal-economische context 
3.2.3.2.1. Leerlingen: weerstand 
 
Het feit dat studieattitudes van leerlingen afhankelijk zijn van de socio-economische 
status van het gezin waarin ze opgroeien, vormde - zoals hoger aangegeven - de aanzet 
om te veronderstellen dat ook de SES-context van de school een determinerende kracht 
zou kunnen zijn. Als immers leerlingen met een bepaalde sociale achtergrond een 
overwicht vormen in een school, is het waarschijnlijk dat hun attitudes gaan domineren 
en deze van andere leerlingen meebepalen (Wilson, 1959). Deze redenering is cruciaal 
bij de zoektocht naar een verklaring voor het verband tussen SES-context van de school 
en studieprestaties, in casu slaagkansen. 
Het verband tussen individuele SES en studieattitudes en -aspiraties is een 
klassiek gegeven (Cohen, 1955; Jencks, 1972; Willis, 1977) dat steeds opnieuw 
herbevestigd wordt (bijvoorbeeld Cox, 2000; Walker, 1993). Leerlingen uit gezinnen 
met een lage SES (vaak arbeidersgezinnen) zijn minder schoolgericht door hun 
thuiscultuur. In gezinnen met een lage SES wordt minder belang gehecht aan onderwijs. 
Het zijn dus vooral de heersende waarden in een gezin die een rol spelen en 
bijvoorbeeld niet zozeer de begaafdheid of de financiële toestand (Jencks, 1972).  
Een leerling moet van thuis uit de smaak voor het onderwijs te pakken krijgen, maar 
onderzoek toont steeds weer aan dat het hieraan ontbreekt in gezinnen met lage SES. In 
deze gezinnen wordt door de ouders vaak onvoldoende het belang van een goede 
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scholing beklemtoond. Dit betekent niet dat deze ouders dit belang niet inzien. Vaak 
zijn ze zelf laag geschoold en gaan ze daardoor juist meer belang hechten aan het 
behalen van een diploma. Ze hebben immers zelf aan den lijve ondervonden hoe het is 
met een slecht of helemaal geen diploma (Lareau, 1987, 1989; Verhoeven & Kochuyt, 
1997). Vaak blijft het hier echter bij woorden. De ouders begrijpen wel het belang van 
goed studeren en presteren, maar waren zelf geen uitblinkers op school. De kinderen 
presteren dus vaak sowieso beter dan hun ouders, hoewel die prestaties in absolute 
cijfers uiteindelijk niet zo denderend zijn. Maar vaak volstaan ze om de ouders tevreden 
te stellen (Lareau, 1987, 1989; Lucey & Walkerdine, 2000).  
Bovendien zijn de onderwijservaringen van de ouders zelf ook soms gekleurd door 
onverschilligheid, gebrek aan motivatie, falen, en dergelijke, waardoor er dus 
ongetwijfeld een aantal onbewuste angsten zijn met betrekking tot het onderwijs van 
hun kinderen. De arbeidersouders, die zelf nare herinneringen hebben aan school, zullen 
vooral het huidige geluk van hun kinderen voor ogen hebben en in die zin minder druk 
uitoefenen om te presteren (Eïd, 1993; Lucey & Walkerdine, 2000).  
Tegelijk staat de schoolbetrokkenheid van deze ouders vaak op een laag pitje waardoor 
het kind ondersteuning moet missen (Cox, 1983; Lareau, 1987, 1989). Een niet 
onbelangrijke factor hierbij is de wijze waarop de arbeidersouders zelf hun positie 
evalueren. Wanneer ze hun sociale positie negatief evalueren, zullen ze meer geneigd 
zijn hun kinderen te stimuleren tot opwaartse mobiliteit via het onderwijs. Wanneer men 
er echter op aanstuurt dat de kinderen het beter zouden moeten doen dan de ouders, 
geeft men eigenlijk toe dat men er zelf niet zo goed aan toe is. Hiermee hebben de 
meeste ouders het vanzelfsprekend moeilijk: het is immers geen schande te zijn wie ze 
zijn  (Verhoeven & Kochuyt, 1997). 
Naast het feit dat leerlingen uit gezinnen met lage SES niet rechtstreeks 
gemotiveerd worden tot prestaties, krijgen zij ook kenmerken en waarden mee die hen 
op een meer indirecte wijze weerhouden van schoolsucces. Het betreft kenmerken en 
waarden waardoor deze leerlingen zich minder goed aanpassen aan het schoolleven dan 
kinderen uit ‘betere’ milieus. Baanbrekend onderzoek in dit verband is verricht door 
Melvin Kohn en collega’s.  Aanvankelijk werd door Kohn (1959, 1963) een antwoord 
gezocht op de vraag waarom de sociale klasse belangrijk is bij de relatie tussen ouders 
en kinderen, en meer bepaald voor de waarden en gedragingen die ouders aan hun 
kinderen doorgeven. Ouders met lagere SES hechten immers bij hun kinderen waarde 
aan kenmerken als gehoorzaamheid, netheid en eerlijkheid, terwijl ouders met hogere 
SES eerder nieuwsgierigheid, zelfcontrole, voorkomendheid en blijheid benadrukken. 
Ouders in de hogere en middenklasse benadrukken dus eigenlijk zelfbepaling bij hun 
kinderen en arbeiders conformiteit. Deze klemtonen uiten zich ook in hoe de ouders met 
hun kinderen omgaan en meer bepaald in hoe ze hen straffen.  
Centrale bevinding van Kohn (1969) was dat de werkomstandigheden de relatie tussen 
sociale klasse en waarden mediëren. Meer bepaald worden naargelang de aard en de 
eisen van het beroep andere eigenschappen bij de kinderen belangrijk gevonden. De 
autonomie waarover iemand beschikt bij de uitoefening van zijn/haar werk, speelt een 
cruciale rol. Een werknemer met meer autonomie zal meer belang hechten aan 
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zelfbepaling als opvoedingswaarde bij zijn/haar kinderen, terwijl iemand met minder 
autonomie (bijvoorbeeld een arbeider) juist conformisme zal onderstrepen. Ouders met 
een leidinggevende functie leggen dan weer meer nadruk op 
verantwoordelijkheidsgevoel en zin voor initiatief bij hun kinderen (Kohn, 1969). De 
kenmerken zelfbepaling, verantwoordelijkheidsgevoel, zin voor initiatief,….zijn 
kenmerken die op school van een leerling verwacht worden en dus zullen bijdragen tot 
een goed functioneren op school. Net deze kenmerken krijgen kinderen uit 
arbeidersmilieus minder mee van thuis. 
Hierbij aansluitend geldt bovendien dat leerlingen in gezinnen met een hogere SES 
thuis culturele ervaringen hebben die nauw aansluiten bij wat ze op school meemaken. 
Zo worden op school bijvoorbeeld bepaalde linguïstische structuren, autoriteitspatronen 
en curricula-types gehanteerd, die voor kinderen uit hogere SES-milieus niet vreemd 
zijn. Van thuis uit hebben deze leerlingen immers al een zekere vertrouwdheid met 
algemene cultuur, zijn ze taalvaardig en zijn ze op de hoogte van de werking van 
schoolsystemen. Pierre Bourdieu (1966; & Passeron, 1970) lanceerde in dit verband het 
concept ‘cultureel kapitaal’. Bepaalde elementen van het familiaal leven van kinderen 
met hogere SES verworden tot een ‘cultureel kapitaal’ dat hun op school een zeker 
voordeel biedt. Kinderen uit lagere SES-milieus moeten dit ‘cultureel kapitaal’ missen, 
wat de aanpassing aan het schoolleven bemoeilijkt (Bourdieu, 1966; Bourdieu & 
Passeron, 1970; Dubberley, 1988).  
Een andere theorie die in dit rijtje past is deze van Basil Bernstein (1973 (1977), 1975), 
die de nadruk legt op het verschil in linguïstische vaardigheden tussen kinderen met een 
verschillende SES-achtergrond. Hierbij bekommert hij zich niet om verschillen in 
woordenschat of verbale vaardigheden, maar om verschillen in de wijze waarop taal 
gebruikt wordt. Bernstein (1973(1977)) gaat er van uit dat verschillende vormen van 
socialisatie bij kinderen leiden tot verschillende taalcodes die min of meer toegang 
geven tot relatief contextgebonden (particularistische) of relatief contextonafhankelijke 
(universalistische) inhouden. De ‘elaborated code’ is een manier van praten waarbij wat 
gezegd wordt, geïndividualiseerd kan worden om tegemoet te komen aan specifieke 
situaties. De ‘restricted code’, daarentegen, is een manier van praten waarbij veel 
ongezegd blijft omdat de spreker verwacht dat de toehoorders weten waarover hij/zij het 
heeft. Dit maakt taal in ‘restricted code’ heel geschikt om concrete, dagdagelijkse, 
praktische zaken te bespreken, terwijl het, in tegenstelling tot ‘elaborated code’, totaal 
ongeschikt is om abstracte ideeën uit te drukken.  
Bernstein (1973 (1977)) stelt dat alle kinderen in principe toegang hebben tot ‘restricted 
codes’, maar dat de toegang tot ‘elaborated codes’ meer selectief is. 
Middenklassekinderen leren taal te gebruiken die minder contextgebonden is, terwijl het 
gebruik van ‘restricted code’ typisch is in arbeidersgezinnen. Het onderwijs 
veronderstelt echter het gebruik van de ‘elaborated code’. Wegens de discontinuïteit 
tussen de symbolische stijlen van school en kind kan dit problemen opleveren voor 
arbeiderskinderen, die moeten overschakelen van ‘restricted code’ naar ‘elaborated 
code’. Voor middenklassekinderen, daarentegen, is het makkelijker die ‘elaborated 
code’ aan te nemen omdat de socialisatie thuis beide taalcodes (‘elaborated’ en 
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‘restricted’) omvat. Arbeiderskinderen moeten zich op school de ‘elaborated code’ 
eigen maken (Bernstein, 1973 (1977), 1975). Dit kan de volgende problemen met zich 
meebrengen: (1) deze leerlingen zijn minder geïnformeerd omdat ze thuis beperktere 
antwoorden op hun vragen krijgen, (2) ze weten niet steeds een antwoord op het 
onemotionele en abstracte taalgebruik op school, (3) veel van wat de leerkracht zegt, is 
onbegrijpelijk door het vreemde taalgebruik en (4) ze zullen de grootste moeite hebben 
met generaliseren en abstraheren (Giddens, 1989). 
De attitudes, kenmerken en gedragingen van leerlingen uit arbeidersgezinnen zijn 
allesbehalve congruent met de middenklasse-attitudes, -kenmerken en -gedragingen 
waarvan de school als institutie doordrongen is, waardoor zij zich moeilijker kunnen 
aanpassen aan de schoolsituatie en meer kans maken te falen. 
Het mag duidelijk zijn dat bovenstaande theorieën en redeneringen betrekking 
hebben op individuele leerlingen uit arbeidersmilieus. Het is echter evident dat wanneer 
verscheidene leerlingen met een lagere SES-herkomst en bijhorende schoolattitudes 
samenkomen, die attitudes nog versterkt zullen worden. Wanneer die leerlingen 
bovendien een overwicht vormen op school - in scholen met een lage SES-context -, is 
het, zoals eerder gezegd, waarschijnlijk dat die attitudes gaan domineren en ook die van 
andere leerlingen zullen meebepalen (Wilson, 1959). 
Bovendien stelde Albert Cohen (1955) vast dat die leerlingen met lage SES zich op een 
bepaald moment bewust worden van de benadeelde positie waarin ze zich bevinden. De 
vooruitgangsgedachte is immers ook hen niet vreemd: bij iedereen, ongeacht de SES, 
bestaat er een streven om een volwaardig en succesvol lid te zijn van de maatschappij. 
Alleen beschikt een kind met lagere SES van thuis uit niet over dezelfde middelen - 
aangepaste schoolattitudes, persoonlijkheidskenmerken en cultuur - als een kind met 
hogere SES om dat streven waar te maken langs de geijkte weg, namelijk het onderwijs. 
Eén mogelijkheid bestaat er dan in toch de uitdaging van het bestaande middenklasse-
systeem aan te nemen, wat impliceert dat de jongere zich ten volle moet concentreren 
op studeren. Het spreekt voor zich dat dit van de leerling vaak zeer zware inspanningen 
vergt, waarbij, daarenboven, de eigen afkomst voor een stuk verloochend moet worden. 
Immers, pas wanneer de leerling afstand doet van zijn/haar eigen attitudes en 
kenmerken en de op school geldende (middenklasse-)attitudes en kenmerken 
internaliseert, maakt hij/zij kans op slagen. Een andere en meer voor de hand liggende 
mogelijkheid is het verwerpen van de typische statusbronnen van de middenklasse, door 
op zoek te gaan naar andere bronnen van status. Concreet komt dit neer op het zich 
afzetten tegen school en onderwijs, door bijvoorbeeld frequent te spijbelen (Cohen, 
1955).  
Paul Willis (1977) beschreef heel kleurrijk hoe jongens uit arbeidersmilieus weerstand 
bieden tegen het schoolsysteem. Het enige wat voor die jongens telt, is zo snel mogelijk 
van de school af zijn om te kunnen gaan werken. De meeste van hen houden er na de 
schooluren bovendien een job op na. Presteren op school is niet van belang. Ze doen er 
dan ook alles aan om geen enkele les normaal te laten verlopen. Zeer opvallend is de 
mate waarin zij zich richten op de wereld van de volwassenen, en dan met name de 
volwassenenwereld zoals zij die kennen: het arbeidersmilieu. Het manifest vertonen van 
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gedrag dat op school verboden is, maar volgens hen typisch voor volwassenen is 
(bijvoorbeeld roken en drinken), hoort daar onlosmakelijk bij. Het feit dat de meeste 
bovendien al uit werken gaan en geld verdienen, waardoor ze op gelijke hoogte komen 
met de volwassenen, maakt hen zelfverzekerder ten opzichte van de school (Willis, 
1977).  
De studies van Cohen (1955) en Willis (1977) bleven beperkt tot jongens, maar meisjes 
uit arbeidersmilieus verzetten zich net zo goed tegen het systeem. Net als jongens 
zorgen ze in de klas voor opwinding om de verveling en nutteloosheid van de school te 
verdrijven. Ook de meisjes spiegelen zich hierbij aan de wereld van de volwassenen. 
Een zeer specifieke manier waarop ze zich verzetten tegen de school met haar 
klassengebonden en voor hen verdrukkende kenmerken, is hun vrouwelijkheid uitspelen 
door in de klas hun seksualiteit en fysische maturiteit te introduceren op zo een manier 
dat de leerkracht er niet naast kan kijken. Dit doen ze bijvoorbeeld door zeer opvallende 
make-up te dragen - en zelfs aan te brengen tijdens de les - en de les te verstoren door 
luidop hun amoureuze avontuurtjes te vertellen en te becommentariëren  (Davies, 1979, 
1984; McRobbie, 1978).  
Er kwam kritiek op het feit dat leerlingen actief de keuze zouden maken voor weerstand 
tegen school (Giroux, 1983; Walker, 1985, 1986). Willis (1977) stelt het zo voor alsof 
weerstand een bewuste strategie is van de leerlingen. Deze zouden zich bewust zijn van 
de bestaande klassentegenstellingen en daar op een actieve wijze tegenin gaan. Willis 
(1977) noemt de anti-school-cultuur van deze leerlingen een creatief antwoord op de 
eisen van het kapitalistisch systeem. De data waarover Willis (1977) beschikt, laten er 
geen twijfel over bestaan: de arbeidersjongeren vertonen opstandigheid tegen de school. 
Alleen worden vraagtekens geplaatst bij de interpretatie die Willis (1977) eraan geeft, 
met name oppositie tegen de sociale relaties in het kapitalistisch systeem. Deze 
interpretatie zou volgens de critici te ver gezocht zijn; dezelfde data kunnen op een meer 
praktische en realistische wijze geïnterpreteerd worden. Willis (1977) werd dan ook 
verweten de weerstand van de arbeidersjongeren en eigenlijk de hele arbeiderscultuur te 
romantiseren (Walker, 1985, 1986).  
Hoe dan ook, wanneer leerlingen met de beschreven attitudes en weerstand 
tegen het systeem dat hen tot falers maakt, een overwicht vormen op school en de 
algemeen geldende waarden en normen domineren, ligt het voor de hand dat de school 
over het algemeen gekenmerkt zal worden door een weinig academische sfeer (cf. 
Wilson, 1959). Hargreaves (1967), Lacey (1970) en Ball (1981) stelden vast dat de anti- 
en pro-school-culturen die ontstonden bij de polarisatie-processen (cf. supra) ook 
gelinkt waren met een differentiatie op het vlak van sociale klasse. Maar aangezien 
kinderen uit gezinnen met lage SES zich nu eenmaal meestal in de lagere 
studierichtingen bevinden, biedt deze bevinding geen echte evidentie voor een 
rechtstreeks verband tussen SES-context en anti/pro-school-cultuur. Deze evidentie 
wordt wel geboden door studies van Proudford en Baker (1995) en Thrupp (1999) die 
over het algemeen vinden dat scholen met een hogere SES, een betere academische 
traditie hebben dan scholen met lagere SES: zo zijn de leerlingen bijvoorbeeld veel 
beter gemotiveerd op academisch vlak.  
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3.2.3.2.2. Stafleden: reproductie 
 
Naast het verband tussen SES-context en attitudes en gedrag van leerlingen, biedt ook 
het verband tussen SES-context en attitudes en gedrag van stafleden inspiratie voor een 
verklaring voor het effect van SES-context op prestaties. Hiermee komen we bijna 
automatisch terecht bij de reproductietheorie, waarvan Bourdieu (1966; & Passeron, 
1970) en Bowles en Gintis (1976) als belangrijkste vertolkers beschouwd kunnen 
worden.  
Toen Bourdieu (1966; & Passeron, 1970) stelde dat leerlingen uit gezinnen met 
lage SES het nodige cultureel kapitaal missen om succesvol te kunnen zijn op school, 
was hiermee de kous voor hem niet af. Bijkomend stelde hij immers vast dat scholen 
volledig voorbijgaan aan deze ‘culturele handicap’ van die kinderen. Zowel wat betreft 
de inhoud van de vakken als de gehanteerde onderwijsmethodes en beoordelingscriteria, 
negeren de scholen de bestaande verschillen tussen de kinderen van verschillende 
sociale klassen. De leerlingen worden in termen van rechten en plichten als gelijken 
beschouwd. Er wordt geen rekening gehouden met de culturele achterstand van de 
arbeiderskinderen, waardoor die alleen maar groter wordt. De bestaande ongelijkheid 
wordt bestendigd door ze voor te stellen als een aangeboren, toegeschreven kenmerk, 
waardoor ze gelegitimeerd wordt (Bourdieu, 1966; Bourdieu & Passeron, 1970; 
Dubberley, 1988).  
De bestaande verschillen tussen de sociale klassen worden op die manier 
gereproduceerd: arbeiderskinderen worden op hun beurt arbeiders. Bowles en Gintis 
(1976) stellen in dit verband vast dat wat leerkrachten van leerlingen verwachten en hoe 
ze met leerlingen omgaan, is ingegeven door wat ze verwachten dat de leerlingen later 
zullen gaan doen. Het gedrag dat van leerlingen verwacht wordt, komt overeen met hoe 
ze zich later op de werkvloer zullen moeten gedragen. In scholen die voornamelijk 
bevolkt worden door leerlingen met lage SES gaat daardoor veel aandacht naar 
volgzaamheid en controle, terwijl in elitescholen de nadruk ligt op leiderschap e.d. 
(Bowles en Gintis, 1976).  
Ook ander - en meer recent -  onderzoek toont aan dat in scholen met lage SES-context 
meer nadruk gelegd wordt op regels en discipline (Becker, 1952; Bredo, 1980; Metz, 
1993; Solomon e.a., 1996; Thrupp, 1997, 1999; Walker, 1993). In scholen met lage 
SES-context wordt meer aandacht besteed aan het gedrag van de leerlingen dan aan 
echte academische doelstellingen. Leerkrachten hebben hun doel bereikt wanneer er in 
de klas geen problemen zijn en men de dag zonder moeilijkheden met de leerlingen kan 
doorkomen (Walker, 1993).  
Maar niet alleen hierdoor wordt de aandacht van het academische afgeleid. 
Leerlingen met lage SES worden vaker geconfronteerd met problemen thuis, komen 
vaker in de criminaliteit terecht, e.d. waardoor het voor leerkrachten en directie vaak 
onmogelijk is te focussen op het louter academische. Zolang niet met die problemen is 
omgegaan, is normaal les geven vaak niet aan de orde (Thrupp, 1997, 1999). In scholen 
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met lage SES-context zullen dan ook eerder sociaal-therapeutische doeleinden gesteld 
worden dan intellectuele doelstellingen. De scholen zullen vaak een inspanning leveren 
om een ondersteunende en samenhangende gemeenschap op te bouwen, waardoor 
academische doeleinden een beetje in de verdrukking geraken (Shouse, 1996). 
Daarenboven worden zowel de inhoud van de vakken, als wijze van lesgeven, als de 
omgang van de leerkrachten met de leerlingen bepaald door de verwachtingen die 
leerkrachten in hun leerlingen stellen (Becker, 1952; Cox, 2000a; Rist, 1970; Solomon 
e.a., 1996). Deze verwachtingen worden in belangrijke mate bepaald door de sociale 
herkomst van de leerlingen. Leerkrachten hebben vaak geen al te hoge pet op van de 
academische mogelijkheden van leerlingen met een lagere SES (Adams & Cohen, 1976; 
Baron e.a., 1985; Cox, 1983; Harvey & Slatin, 1975; Rist, 1970; Solomon e.a., 1996; 
Van Matre e.a., 2000). Ze gaan er van uit dat leerlingen met een hogere SES-
achtergrond beter presteren, meer getalenteerd zijn en meer inspanningen leveren dan 
leerlingen met een lagere SES-achtergrond (Becker, 1952; Jussim & Eccles, 1995; 
Jussim e.a., 1996). Het gevolg is dat leerkrachten in scholen met lage SES-context er 
van uit gaan dat hun leerlingen vooral (basis)vaardigheden moeten bijgebracht worden, 
wat ten koste gaat van inhoud. Leerkrachten in scholen met hogere SES-context gaan er 
daarentegen van uit dat hun leerlingen de (basis)vaardigheden al onder de knie hebben 
en enkel inhoud moeten bijgebracht worden (Thrupp, 1997, 1999). Arbeiderskinderen 
hebben overigens vaak geen enkele interesse voor inhoudelijke, theoretische zaken. 
Leerkrachten moeten dan noodgedwongen overschakelen op praktische kennis, die in 
het later beroepsleven van de leerlingen van nut kan zijn (Metz, 1990).  
Uiteindelijk leidt dit alles er toe dat de moraal van leerkrachten lager is in scholen met 
lage SES-context. De werkdruk van deze leerkrachten ligt hoog. Dit betekent niet dat zij 
daadwerkelijk meer uren presteren, maar leerlingen in deze scholen vragen meer zorg 
en aandacht. Leerlingen met hogere SES geven hun leerkrachten meer terug. Ze zijn 
bereid mee te werken in de klas en bieden op die manier meer (positieve) respons, wat 
door de leerkrachten als een intrinsieke beloning ervaren wordt. Leerkrachten in scholen 
met lage SES-context zien vaak niet echt de resultaten van hun werk op academisch 
vlak, wat frustratie in de hand werkt. Ze zijn dan ook merkelijk minder positief over hun 
werkomstandigheden en kennen een lagere jobsatisfactie (Metz, 1990; Metz, 1993; 





3.2.4.1. Effect van geslachtscontext 
 
De geslachtscontext van de school is een tweede compositorisch kenmerk dat – naast de 
SES-context – samenhangt met de schoolsector en het schooltype, althans in 
Vlaanderen. Het katholiek secundair onderwijs is steeds grotendeels ongemengd 
geweest.  Sinds midden de jaren tachtig biedt een toenemend aantal scholen gemengd 
onderwijs aan, meestal uit financiële overwegingen. Door de uitvoering van een 
resolutie van de Europese gemeenschap (januari 1994) bedoeld om 
geslachtsdiscriminatie in het onderwijs tegen te gaan, kwam een officieel einde aan niet-
gemengd onderwijs. Scholen werden verplicht tot coëducatie. Vanaf het schooljaar 
1995-1996 voerden de meeste niet gemengde scholen geleidelijk aan coëducatie in 
(progressieve gemengdheid), anderen kozen voor de fusie van een jongens- en een 
meisjesschool.  Enkele scholen blijven zich echter nog steeds profileren als jongens- of 
meisjesschool, waardoor leerlingen van het ander geslacht niet aangemoedigd worden 
zich in te schrijven. Deze situatie is vooral van toepassing in ASO-scholen. Er kan 
vastgesteld worden dat TSO/BSO-scholen over het algemeen een gescheiden karakter 
behouden hebben. Dit heeft alles te maken met het soort vakken dat op deze scholen 
wordt aangeboden. Zo trekken de nijverheidstechnische scholen nog steeds bijna 
uitsluitend jongens aan, terwijl de verzorgende/administratieve opleidingen nog steeds 
vooral bij meisjes goed in de markt liggen. Schoolsector, schooltype en geslachtscontext 
staan dus niet los van elkaar.  
Maar is er ook een reden om te veronderstellen dat de geslachtscontext invloed 
uitoefent op het al dan niet normaal vorderen van de individuele leerling? Het zal niet 
verwonderen dat ook dit effect nog weinig of niet is onderzocht. Uitzonderingen zijn 
Brutsaert (1998a) en LePore en Warren (1997).  
Brutsaert (1998a) ging na welke rol de geslachtscontext speelt bij het verschil tussen 
jongens en meisjes in schoolachterstand in het lager onderwijs. Er werd aangetoond dat 
jongens makkelijker een achterstand oplopen in gemengde dan in niet gemengde 
scholen. Voor meisjes maakt de geslachtscontext geen verschil uit. LePore en Warren 
(1997) gingen in het secundair onderwijs het effect na van geslachtscontext op 
verschillende prestatiematen waaronder zittenblijven. Hun resultaten stemmen overeen 
met die van Brutsaert (1998a). Bij jongens in ongemengde scholen is het veel minder 
waarschijnlijk dat zij ooit eens een jaar hebben overgedaan dan bij jongens in gemengde 
scholen.  De geslachtscontext doet er wat betreft zittenblijven voor meisjes weinig toe.   
LePore en Warren (1997) bieden geen verklaring voor deze bevinding. Brutsaert 
(1998a) zoekt een verklaring in het, door de oververtegenwoordiging van vrouwelijke 
leerkrachten, meer gefeminiseerd karakter van de gemengde basisschool. De nadruk ligt 
op gedrag dat door de jongens meisjesachtig gevonden wordt, waardoor deze jongens 
een zekere onverenigbaarheid ervaren tussen hun ontwikkelende mannelijke identiteit 
en de rolverwachtingen van de school.   
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In de studies waarin expliciet op zoek gegaan wordt naar determinanten van 
zittenblijven (zoals bijvoorbeeld Bos en Visscher, 1990) komt de geslachtscontext van 
de school niet voor. 
In het secundair onderwijs is wel vrij veel onderzoek verricht naar het effect van 
geslachtscontext op schoolprestaties in het algemeen. Een van de eersten om dit effect 
na te gaan was M. Sutherland (1961). De globale conclusie van dit onderzoek was dat 
jongens beter presteren in gemengde dan in gescheiden scholen. Voor meisjes zou het 
omgekeerde gelden, zij het dat het verschil bij hen niet zo sterk is.  
Het werk van R. Dale (1969, 1971, 1974) kan als het meest invloedrijke beschouwd 
worden. Dit onderzoek vormde de aanzet voor het nog steeds voort durende debat over 
de voor- en nadelen van gemengd en niet gemengd onderwijs voor de academische en 
sociaal-emotionele ontwikkeling van kinderen. Dale (1969, 1971, 1974) komt tot de 
conclusie dat gemengde scholen het op elk vlak beter doen dan niet gemengde scholen. 
Hierbij moet wel opgemerkt worden dat het grootste deel van de gegevens die deze 
stelling bevestigen van attitudinale en sociale aard zijn en dus niet van academische 
aard. Wat studieprestaties betreft, komt Dale (1974) tot de bevinding dat jongens beter 
presteren in gemengde scholen. Voor meisjes wordt weinig verschil gevonden tussen de 
twee soorten scholen. Als de geslachtscontext voor meisjes al een verschil uitmaakt, dan 
is dit in het voordeel van gescheiden scholen.  
Dale (1969, 1971, 1974) heeft - onder andere omwille van zijn vooringenomenheid - 
heel wat kritiek te verduren gekregen en mede daardoor heel wat navolging gekend.  
Tegenwoordig zijn er dan ook verscheidene studies beschikbaar die de studieprestaties 
vergelijken van leerlingen in gemengde en niet gemengde scholen. De resultaten van 
deze studies zijn echter niet consistent. Bepaalde studies vinden noch voor jongens noch 
voor meisjes verschillen tussen gemengd en gescheiden onderwijs (Marsh, 1989; 
Marsh, 1991; Marsh e.a., 1988).  Anderen vinden een positief effect van gescheiden 
onderwijs voor jongens en meisjes (Bryk e.a., 1993; Lee & Bryk, 1986; Riordan, 1985; 
Woodward e.a., 1999). Vaak geldt hierbij bovendien de nuance dat dit voordeel van 
gescheiden onderwijs sterker is bij meisjes dan bij jongens (Bryk e.a., 1993; Lee & 
Bryk, 1986; Riordan, 1985). Dit voordeel van meisjesscholen voor meisjes wordt door 
het merendeel van de auteurs bevestigd (Carpenter, 1985b; Carpenter & Hayden, 1987; 
Lee & Lockheed, 1990; Steedman, 1985), hoewel ook hier uitzonderingen zijn: Harker 
(2000) besluit dat bij adequate controles voor het bekwaamheidsniveau en de etnische 
en  SES-context van de school, de geslachtscontext geen verschil maakt voor de 
studieprestaties van meisjes en LePore & Warren (1997) vinden voor meisjes geen 
significant effect van geslachtscontext op prestatiescores, maar tonen wel aan dat 
jongens voordeel hebben bij ongemengde scholen. De situatie bij de jongens is 
overigens veel minder éénduidig. Volgens sommigen maakt voor jongens de 
geslachtscontext niets uit (Steedman, 1985). Anderen komen tot de conclusie dat 




3.2.4.2. Verklaring voor het effect van geslachtscontext 
3.2.4.2.1. Adolescentieperiode van de leerlingen 
 
De verklaring voor het effect van de geslachtscontext van de school op de prestaties van 
de leerlingen hangt onlosmakelijk samen met de specifieke levensfase waarin de 
adolescent zich bevindt. James Coleman (1961) geldt in dit verband nog steeds als 
belangrijkste referentie. Hij wees erop dat in onze samenleving een adolescente 
subcultuur bestaat waarin fysieke aantrekkelijkheid en heteroseksuele populariteit 
centraal staan en voorrang hebben op academische prestaties. De status van 
adolescenten wordt bepaald door hun populariteit bij leeftijdsgenoten en niet door hun 
schoolse of intellectuele prestaties. Deze laatste dragen trouwens heel weinig bij tot de 
populariteit van adolescenten. Volgens Coleman (1961) wordt deze situatie versterkt 
door gemengd onderwijs. In gemengde scholen zou veel meer aandacht gaan naar de 
sociale en romantische omgang met elkaar, waardoor een optimale intellectuele 
ontwikkeling van de leerlingen in de weg wordt gestaan.  
Dale (1969, 1971, 1974) stelde in elk geval vast dat leerlingen in gemengde scholen 
eerder akkoord gaan met de stelling dat er in hun scholen een plezante, prettige 
atmosfeer heerst dan leerlingen in gescheiden scholen. Tegelijk zou de sfeer in 
gemengde scholen echter ook minder academisch georiënteerd zijn. Een aantal 
onderzoekers (Jones e.a., 1972; Riordan, 1985; Trickett e.a., 1982) konden bevestigen 
dat jongens en meisjes in gemengd onderwijs minder belang hechten aan schoolwerk en 
schools presteren dan leerlingen in gescheiden onderwijs. Leerlingen in gescheiden 
onderwijs leggen een grotere academische nadruk en besteden meer tijd aan huiswerk. 
Voor meisjes in gemengd onderwijs zou de druk minder aandacht te besteden aan het 
academische overigens nog iets sterker zijn dan bij jongens. Ze leren immers al snel - 
waarschijnlijk onbewust - dat hun academisch succes een bedreiging kan betekenen 
voor de jongens, die hen dan zouden kunnen verwerpen als potentiële seksuele partners 
(Riordan, 1985). Dit laatste zou een verklaring kunnen bieden waarom het effect van 
gemengd versus niet gemengd onderwijs zoveel meer uitgesproken is bij meisjes dan bij 
jongens (cf. supra).  
Feather (1974) kon daarentegen niet vaststellen dat leerlingen in gemengd onderwijs 
meer belang hechten aan populariteit dan hun leeftijdsgenoten in gescheiden onderwijs. 
Schneider en Coutts (1982) vonden geen verschil tussen leerlingen in gemengd en niet-
gemengd onderwijs met betrekking tot academische nadruk. Schneider e.a. (1988) 
stelden bovendien vast dat leerlingen in gemengd onderwijs meer positief staan ten 
opzichte van hun leerkrachten, een beter zelfbeeld hebben met betrekking tot 
academische bekwaamheid en positiever staan ten opzichte van de school dan leerlingen 
in gescheiden onderwijs. Hieruit leidden zij af dat gemengd onderwijs meer positieve 
academische attitudes promoot dan gescheiden onderwijs, hoewel dit laatste in feite 
toch niet expliciet is aangetoond (Schneider e.a., 1988).  
Een andere invalshoek voor de verklaring van het effect van geslachtscontext 
wordt geboden door het herhaaldelijk vastgestelde verschil in schoolse attitudes tussen 
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jongens en meisjes. Analoog met de redenering met betrekking tot SES-context (cf. 
supra: Wilson, 1959) kan verondersteld worden dat wanneer een bepaalde groep met 
bepaalde attitudes dominant is in een school, deze groep de heersende normen kan 
bepalen.  
Verschillende studies hebben recent aangetoond dat jongens minder gemotiveerd zijn 
dan meisjes en minder positieve attitudes hebben ten opzichte van de school (Cox, 
2000a, Darom & Rich, 1988; Davies, 1984; Francis, 2000; Warrington e.a., 2000). Dit 
verschil is echter niet altijd even groot (Blatchford, 1996; Keys & Fernandes, 1993). 
Over het algemeen wordt wel vastgesteld dat meisjes beter overweg kunnen met hun 
leerkrachten, meer tijd en zorg besteden aan hun huiswerk, minder storend gedrag 
vertonen in de klas en minder spijbelen. Ze hebben hogere verwachtingen voor zichzelf 
en zijn ook meer enthousiast over verder studeren. Jongens nemen het zich vaker 
gemakkelijk, werken minder hard en zijn sneller afgeleid (Barber, 1996; Warrington 
e.a., 2000).  
Een mogelijke reden voor dit verschil tussen jongens en meisjes zou zijn dat meisjes 
zich in het secundair onderwijs al bekommeren om hun latere jobperspectieven 
(Francis, 2000). Ze zouden er zich van bewust zijn dat ze het niet zo makkelijk zullen 
hebben als jongens om aan een job te geraken. Ten eerste word je als vrouw vaker 
gediscrimineerd op de arbeidsmarkt, ten tweede kunnen vrouwen, in tegenstelling tot 
mannen, moeilijker terecht in ongeschoolde arbeid. Meisjes zouden er dan ook van uit 
gaan dat ze, willen ze ergens geraken later, reeds op school inspanningen moeten 
leveren. Jongens zouden daarentegen een totaal tegenovergestelde redenering maken. 
Zij gaan er van uit dat ze later sowieso aan de slag zullen kunnen, desnoods in weinig of 
niet gekwalificeerde beroepen - waarbij ze echter vergeten dat dergelijke jobs 
tegenwoordig eerder dun gezaaid zijn (Francis, 2000). Volgens Davies (1984) is de 
enige reden voor de positieve attitudes van meisjes ten opzichte van de school, het feit 
dat ze de school verkiezen boven de verveling van thuis. Het gaat dus niet zozeer om 
een grotere toegewijdheid aan de school, maar om een gebrek aan goede alternatieven. 
Barber (1996) laat in het midden of het verschil in attitudes tussen jongens en meisjes 
steeds heeft bestaan, maar stelt wel vast dat recent de meisjes de jongens meer en meer 
achter zich laten in termen van schoolse prestaties. Om dit verschil tussen jongens en 
meisjes te verklaren gaat Barber (1996) te rade bij de psychologie. Meisjes zouden van 
nature standvastiger en meer onafhankelijk zijn dan jongens en beschikken over meer 
uithoudingsvermogen. Jongens zouden veel meer nood hebben aan externe 
aanmoediging. Ook zouden jongens vaker geneigd zijn risico’s te nemen waardoor ze 
zowel meer hoogvliegers als falers onder hun rangen tellen (Barber, 1996).  
Bij jongens zou meer dan bij meisjes de idee aanvaard zijn dat goed presteren op school 
niet ‘cool’ is (Francis, 2000; Warrington e.a., 2000; Whitelaw e.a., 2000), waarmee we 
weer bij de theorie van Coleman (1961) met betrekking tot het belang van populariteit 
bij adolescenten belanden. Maar hoe dan het beter presteren van meisjes rijmen met de 
drang naar populariteit die onmiskenbaar ook bij hen bestaat? Whitelaw e.a. (2000) 
vinden dat zowel jongens als meisjes menen dat leerlingen die slim zijn en goed 
presteren op school niet zo populair zijn bij leeftijdsgenoten. Belangrijk is echter dat 
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jongens denken dat slimme meisjes wel populair zijn bij de andere meisjes, hoewel dit 
volgens de meisjes zelf niet zo is. Deze idee kan bij jongens ontstaan omdat meisjes 
vaak tegelijk goed scoren op school en populair zijn bij leeftijdsgenoten. Whitelaw e.a. 
(2000) suggereren dat meisjes misschien al heel vroeg de spanning aanvoelen tussen 
presteren en populair zijn (zie ook Brutsaert, 2001). Ze gaan dan strategieën 
ontwikkelen om niet al te duidelijk over te komen als goede leerlingen, terwijl ze dit in 
feite wel (willen) zijn. Omdat meisjes op school veel meegaander en toegeeflijker zijn 
dan jongens, lijkt het alsof zij passief de vereisten van de school ondergaan en 
aanvaarden - waardoor men de indruk krijgt dat zij veel positiever staan ten opzichte 
van school dan jongens. In werkelijkheid is het mogelijk dat deze meegaandheid een 
actief ontwikkelde strategie is om om te gaan met de vastgestelde spanning tussen 
presteren en populair zijn. Meisjes ontwikkelen bij zichzelf een zekere flexibiliteit die 
hen toelaat zowel op academisch als op sociaal vlak te scoren. Op die manier kunnen zij 
zowel bij leeftijdsgenoten als bij volwassenen op goedkeuring rekenen (Whitelaw e.a., 
2000). Het feit dat meisjes zich in een gemengde groep vaak gedeisd houden in de klas 
bij groepsdiscussies of als de leerkracht vragen stelt of de klas aan het woord laat, 
terwijl testen en examens uitwijzen dat zij helemaal niet hoeven onder te doen voor de 
jongens, is zo een strategie (Stanley, 1986).  
Wat de jongens betreft, wordt verondersteld dat zij veel meer tijd nodig hebben dan 
meisjes om in te zien dat een combinatie van populair zijn en goed presteren niet 
onmogelijk is, waardoor ze al te ver gevorderd zijn om nog de alternatieve strategieën te 
ontwikkelen die meisjes op dat moment al een hele tijd toepassen (Whitelaw e.a., 2000). 
Het is ook mogelijk dat zij individueel wel de noodzaak inzien van academisch 
presteren en misschien zelfs zelf wel willen presteren, maar hiervan afzien omdat ze 
daardoor echte paria’s zouden worden (Warrington e.a., 2000; Whitelaw e.a., 2000). Er 
kan in elk geval vastgesteld worden dat goed presteren op school totaal niet past in het 
imago van een jongen, terwijl meisjes zich blijkbaar twee imago’s kunnen permitteren: 
zolang ze buiten de school ‘cool’ overkomen, wordt van hen aanvaard dat ze hard 
werken op school (Francis, 2000; Warrington e.a., 2000).  
Niet onbelangrijk hierbij is bovendien dat jongens meer belang hechten aan hoe ze 
overkomen bij de groep dan meisjes - voor wie interpersoonlijke relaties belangrijker 
zijn (Davies, 1984; Francis, 2000; Warrington e.a., 2000). Jongens zijn daardoor meer 
bezorgd om hun imago dan meisjes: ze willen er ‘cool’ uitzien, zich ‘cool’ gedragen. 
Goede studieattitudes vertonen, maakt daar geen deel van uit (Francis, 2000). Francis 
(2000) komt op basis van etnografisch onderzoek tot de bevinding dat dit verschil in 
bekommernis tussen jongens en meisjes wel eens de oorzaak zou kunnen zijn van het 
feit dat jongens minder goed presteren dan meisjes.  
Bovenstaande vaststellingen situeren zich allemaal op het individuele 
leerlingniveau. Maar de redenering met betrekking tot SES-context - wanneer een 
bepaalde groep een overwicht vormt binnen de school kunnen de attitudes van die groep 
dominant worden en ook de andere leerlingen meebepalen (cf. supra: Wilson, 1959) - 
kan ook hier toegepast worden. Dit houdt in dat naarmate een school meer meisjes 
onder haar leerlingen telt, er over het algemeen een meer academische sfeer zal heersen. 
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De redenering hierbij is dat jongens in gemengde groepen de attitudes en gedragingen 
die bij de meisjes tot succes leiden, van de meisjes gaan overnemen (cf. Solomon & 
Harrison, 1991).  
Anderzijds wordt de leeromgeving van de meisjes door de aanwezigheid van de jongens 
natuurlijk danig verstoord (bijvoorbeeld Warrington & Younger, 2000) (cf. infra). Puur 
academisch gezien zal een gescheiden school voor meisjes dus beter zijn dan een 
gemengde school. Voor jongens ligt de zaak iets ingewikkelder: hoewel de 
aanwezigheid van meisjes in een gemengde school kan leiden tot een positievere 
ingesteldheid ten aanzien van de school, kan het net zo goed leiden tot een versterking 
van het macho-gedrag van jongens, inclusief het verwerpen van schools presteren. 
 
3.2.4.2.2. De voorkeur van stafleden 
 
Gegeven de invloed van het schooltype en de SES-context op de attitudes en het gedrag 
van leerkrachten (cf. supra) kunnen we ons de vraag stellen of de geslachtscontext van 
de school enig effect uitoefent op attitudes en gedrag van leerkrachten.  
Sinds de jaren ’70 is herhaaldelijk aangetoond dat in een gemengde 
schoolcontext leerkrachten anders omgaan met de jongens dan met de meisjes. 
Leerkrachten interageren veel meer met de jongens, laten de jongens vaker aan het 
woord en betrekken hen meer bij experimenten e.d. (overzicht zie bijvoorbeeld Sadker 
e.a., 1991).  
Dit alles staat niet los van het feit dat jongens zich zelf ook veel meer manifesteren in de 
klas dan meisjes door vaker te antwoorden op vragen en zich als vrijwilliger op te geven 
voor oefeningen en experimenten. Jongens en meisjes zoeken in de klas duidelijk op 
een andere manier naar aandacht. Jongens zullen bijvoorbeeld het antwoord op een 
vraag of opmerkingen gewoon luidop zeggen of roepen, terwijl meisjes hun hand zullen 
opsteken en rustig hun beurt afwachten. Het feit dat jongens meer interacties aanvatten 
in de klas dan meisjes, leidt tot meer contact en feedback door de leerkrachten met 
jongens dan met meisjes (Francis, 2000; Good & Findley, 1985; Gurian, 2001; Irvine, 
1986; Mosconi, 1998; Sadker e.a., 1991; Warrington e.a., 2000), ongeacht het geslacht 
van de leerkracht (Good e.a., 1973).  
Tegelijk wordt vastgesteld dat - in een gemengde schoolcontext - de jongens meer 
gecontroleerd en gedisciplineerd worden dan de meisjes (Davies, 1979; Good e.a., 
1980; Good & Findley, 1985; Irvine, 1985, 1986; Meyer & Thompson, 1956). Dit heeft 
slechts ten dele te maken met het feit dat dit bij jongens ook meer nodig zou zijn. 
Meisjes kunnen in feite evenveel storend gedrag vertonen als jongens - en leerlingen 
rapporteren zelf ook een gelijke mate van deviantie bij jongens en meisjes -, alleen is 
dat meestal van een andere aard. Terwijl jongens de les verstoren door dingen te roepen, 
grappen uit te halen of met dingen te gooien, houden meisjes zich bezig met kletsen, 
giechelen, doorgeven van kattebelletjes en schrijven van brieven (Davies, 1979; 1984; 
Francis, 2000; Warrington e.a., 2000).  
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Hierbij moet worden opgemerkt dat niet alle jongens en meisjes over dezelfde kam 
geschoren kunnen worden. Zo kunnen jongens ook wel het mildere klasverstorend 
gedrag van meisjes hanteren, wat vaak afhankelijk is van hun academische positie. Zo 
stelt Francis (2000: 65) vast dat jongens in topklassen minder direct en agressief ingaan 
tegen leerkrachten. In die zin kunnen we ons voorstellen dat jongens in het ASO eerder 
voor de mildere vorm kiezen, terwijl jongens in TSO/BSO de meer verstorende vorm 
kiezen.  
Feit is dat jongens over het algemeen niet alleen meer positieve, maar ook meer 
negatieve interacties aangaan met leerkrachten dan meisjes. Jongens komen vaker 
agressiever uit de hoek dan meisjes en lijken daardoor meer onhandelbaar dan meisjes. 
Het gedrag van meisjes wordt door de leerkrachten doorgaans als minder problematisch 
ervaren en wordt bovendien zelfs vaak helemaal niet opgemerkt. Hierdoor zijn controle 
en disciplinering bij jongens meer aan de orde (Francis, 2000; Irvine, 1986; Meyer & 
Thompson, 1956).  
Er kan worden verwacht dat in een gemengde school - door de aanwezigheid van 
jongens - meer aandacht gaat naar controle en discipline dan in een niet gemengde 
meisjesschool. Meisjes in gemengde scholen percipiëren in elk geval een hogere graad 
van normenloosheid op school dan meisjes in gescheiden scholen (Brutsaert, 2001) en 
klagen er over dat het leren hen moeilijk gemaakt wordt door het luidruchtig en storend 
gedrag van de jongens, en door het feit dat heel wat tijd in de klas opgaat aan het 
controleren en disciplineren van de jongens (Warrington & Younger, 2000). Toch stelde 
Dale (1969, 1971, 1974) vast dat leerlingen in een gescheiden school - ook meisjes - 
hun school meer ervaren als begaan met controle en discipline, dan leerlingen in een 
gemengde school. Deze vaststelling wordt bovendien bevestigd door Feather (1974) en 
Schneider en Coutts (1982).  
Schneider en Coutts (1982) halen een aantal mogelijke verklaringen aan voor deze 
bevinding. Ten eerste zou de aanwezigheid van leerlingen van het tegenovergestelde 
geslacht een gunstig effect hebben op het gedrag van de leerlingen waardoor de 
stafleden van de school minder controle zouden moeten uitoefenen. Ten tweede zouden 
leerlingen in gemengde scholen meer plezier beleven op school, waardoor opnieuw een 
situatie ontstaat die minder controle en discipline vraagt. Ten slotte is het ook mogelijk 
dat, ongeacht de nood aan controle en discipline, in niet gemengde scholen meer 
leerkrachten aan de slag zijn die het uitoefenen van controle in zich hebben en 
belangrijk vinden en om die reden een gescheiden school verkiezen als werkplaats 
wegens de autoritaire reputatie van die scholen (Schneider & Coutts, 1982).  Schneider 
en Coutts (1982) stelden bovendien ook vast dat leerlingen in meisjesscholen meer 
controle en discipline ervaren dan leerlingen in jongensscholen. Volgens de auteurs 
moet de verklaring voor deze bevinding gezocht worden in het feit dat in 
meisjesscholen overwegend vrouwelijke leerkrachten aan het werk zijn en in 
jongensscholen overwegend mannelijke leerkrachten. Vrouwelijke leerkrachten zouden 
- ongeacht de geslachtssamenstelling van de leerlingenpopulatie - meer nadruk leggen 
op rust, orde, gehoorzaamheid, samenwerking dan mannelijke. Mannelijke leerkrachten 
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zouden dan weer toleranter staan ten opzichte van rusteloosheid en agressiviteit en meer 
belang hechten aan autonomie en vrijheid (Schneider & Coutts, 1982).  
De mate waarin aandacht gaat naar controle en discipline is niet onbelangrijk met 
betrekking tot schools presteren, gezien we weten dat nadruk op controle en discipline 
vaak ten koste van het academische gaat (cf. supra: Ball, 1981; Becker, 1952; Gaziel, 
1997; Metz, 1978).  
Wat de academische oriëntatie van gemengde en gescheiden scholen betreft, bestaat er 
wat onenigheid. Sommige onderzoekers vinden een sterkere academische nadruk in 
gescheiden scholen - en dan vooral in meisjesscholen - (Jones e.a., 1972; Trickett 
e.a.1982), of toch een positievere leer- en onderwijsomgeving (Bryk e.a., 1993), terwijl 
anderen geen verschil vinden tussen gemengde en niet gemengde scholen (Dale, 1969, 
1971, 1974; Feather, 1974).  
Het feit dat in gemengde klassen meer met de jongens dan met de meisjes geïnterageerd 
wordt - zowel positief als negatief - is ontegensprekelijk een voordeel voor de jongens 
(Good & Findley, 1985). Door het feit dat meisjes minder aan bod komen in een 
gemengde klascontext, krijgen ze in feite minder onderwijs (Woods, 1990). Op basis 
hiervan kan besloten worden dat meisjes puur academisch gezien beter af zijn in een 
niet gemengde school waar ze niet hoeven te concurreren met jongens voor aandacht 
van de leerkracht.  
Dit uitvoerig onderzoek naar interacties - voornamelijk in een gemengde 
schoolcontext - zegt echter weinig over hoe leerkrachten denken over jongens en 
meisjes in de klas. Verwachten leerkrachten op academisch vlak meer van jongens of 
van meisjes?  
Davies (1979; 1984) ging bij leerkrachten met behulp van semantische differentialen na 
welke kenmerken eigen zijn aan succesvolle, goed aangepaste leerlingen. De ene keer 
was er sprake van jongens, de andere keer van meisjes. De voorstelling die leerkrachten 
hebben van de ‘goede leerling’ bleek ‘unisex’ te zijn: leerkrachten eisen hetzelfde van 
jongens en meisjes. De perfecte leerling bleek androgyn te zijn, dus aspecten van beide 
geslachtsrollen te selecteren, met name de stereotiep vrouwelijke kenmerken van 
conformiteit (zoals samenwerking, verantwoordelijkheid, ….) en de typisch mannelijke 
kenmerken van doelgericht presteren (zoals zelfvertrouwen, carrièregerichtheid, …). 
Vrouwelijke kenmerken als conformiteit, netheid, niet agressief optreden,…..worden 
over het algemeen toch hoger ingeschat dan mannelijke kenmerken, en dit door zowel 
mannelijke als vrouwelijke leerkrachten (Davies, 1979, 1984; Etaugh & Hughes, 1975; 
Schneider & Coutts, 1979). Kan hieruit afgeleid worden dat leerkrachten over het 
algemeen meisjes als beter onderwijsbaar dan jongens zullen zien? Hierbij is het 
noodzakelijk een onderscheid te maken tussen de normatieve en de cognitieve 
verwachtingen van leerkrachten. De normatieve verwachtingen hebben betrekking op 
het sociaal gedrag van de leerlingen, de cognitieve vanzelfsprekend op de academische 
prestaties (Clifton e.a.,1986).  
Leerkrachten hebben lagere normatieve verwachtingen van jongens dan van meisjes. 
Van meisjes wordt meer verwacht in termen van sociale en persoonlijke ontwikkeling 
dan van jongens. Bij meisjes worden de algemene gedragingen en attitudes in de klas 
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ook positiever gepercipieerd dan bij jongens (Clifton e.a., 1986; Dusek & Joseph, 1985; 
Ingleby & Cooper, 1974; Warrington & Younger, 2000; Worrall e.a., 1988). Anderzijds 
stelden Davies (1979; 1984),  Schneider en Coutts (1979) en Warrington en Younger 
(2000) vast dat zowel mannelijke als vrouwelijke leerkrachten over het algemeen de 
jongens meer waarderen dan de meisjes en de jongens prefereren. Jongens zouden 
minder kattig en sluw zijn, meer voor rede vatbaar zijn, minder in discussie treden, een 
interessanter publiek vormen e.d.. Jongens zouden, kort gesteld, veel opener zijn dan 
meisjes (Davies, 1979, 1984). De uitzonderingen die de voorkeur geven aan meisjes 
blijken vrouwen te zijn die les geven in een meisjesschool en vaak geen ervaring 
hebben met jongens (Schneider & Coutts, 1979).  
Wat de academische prestaties betreft, besluiten Dusek en Joseph (1985) op basis van 
een meta-analyse van 16 studies dat de verwachtingen voor jongens en meisjes zo goed 
als gelijk zijn. Dit wordt echter door heel wat onderzoekers tegengesproken in die zin 
dat zij vinden dat de verwachtingen hoger gespannen zijn voor meisjes. Leerkrachten 
gaan er van uit dat meisjes harder werken dan jongens, meer inspanningen leveren en 
dus beter zullen presteren. Van meisjes wordt, eerder dan van jongens, verwacht dat ze 
hoge graden zullen halen, een diploma behalen en verder studeren (Adams & Cohen, 
1976; Clifton e.a., 1986; Doyle e.a., 1972; Ingleby & Cooper, 1974; Jussim & Eccles, 
1995; Jussim e.a., 1996; Van Matre e.a., 2000). Anderzijds stellen Warrington en 
Younger (2000) vast dat leerkrachten verwachten dat jongens, ondanks hun slechte 
schoolattitudes, toch hoge graden zullen behalen en zelfs beter zullen presteren dan 
meisjes.  
Leerkrachten percipiëren de schoolgebonden attitudes van meisjes in elk geval als 
positiever dan die van jongens. Niet alleen wijst onderzoek bij jongens en meisjes aan 
dat meisjes positiever staan ten opzichte van de school en alles wat er mee te maken 
heeft (cf. supra), leerkrachten stellen dit ook vast in de praktijk (Darom & Rich, 1988; 
Warrington & Younger, 2000; Warrington e.a., 2000). De vraag is alleen of meisjes 
deze positieve academische verwachtingen ook zo aanvoelen. Vooral in gemengd 
onderwijs is dit een vraagteken, gezien de grotere aandacht die leerkrachten er aan 
jongens schenken (cf. supra).  
Hoewel theoretisch wel een onderscheid gemaakt kan worden tussen de 
cognitieve en normatieve verwachtingen van de leerkrachten, zijn deze in de praktijk 
met elkaar verbonden en hangen beide samen met academische prestaties (Rong, 1996). 
Over het algemeen gaat het voordeel van de twijfel naar de meisjes: de meeste 
onderzoeken wijzen uit dat zowel op cognitief als op normatief vlak de leerkrachten het 
meest verwachten van meisjes. Gegeven de sterkere nadruk op controle en discipline bij 
jongens en de hogere verwachtingen voor meisjes, kan worden verwacht dat naarmate 
een school meer meisjes telt, de academische klemtoon van de stafleden iets sterker zal 
zijn - hoewel hier eerlijkheidshalve aan toegevoegd moet worden dat in onderzoek van 
Brutsaert (2001) in ASO-scholen de proportie meisjes geen invloed blijkt uit te oefenen 





Het bestaand cijfermateriaal met betrekking tot falen in het Vlaams secundair 
onderwijs, geeft aan dat naast de schoolsector en de geboden onderwijsvorm(en) ook de 
grootte van de onderwijsinstelling een rol speelt.  In de eerste graad is de attestering 
weinig afhankelijk van de schoolgrootte, in de tweede en derde graad worden er 
naarmate de school groter is duidelijk minder A- en meer B- en C-attesten uitgereikt 
(Departement Onderwijs, 1996). Een verklaring voor deze bevinding wordt gezocht in 
de deliberatiestrategie van de school: grote scholen beschikken door hun ruimer 
studieaanbod over meer mogelijkheden tot heroriëntering binnen de eigen school 
(Departement Onderwijs, 1996).   
In dezelfde lijn vinden Reezigt e.a. (1994) een positief verband tussen de grootte van de 
school en afstromen: hoe groter de school, hoe meer afstroom. Daarnaast geldt ook dat 
hoe groter de school, hoe lager het percentage geslaagden voor het eindexamen is. 
Grotere scholen tellen wel minder zittenblijvers (Reezigt e.a., 1994). Dit negatief 
verband tussen schoolgrootte en zittenblijven wordt bevestigd door Fowler en Walberg 
(1991). Stoel (1983) vindt echter geen verband tussen de grootte van de school en het 
percentage zittenblijvers.  Bos en Visscher (1990) besluiten daarentegen dat er een 
positief verband is tussen schoolgrootte en zittenblijven. Als verklaring schuiven zij 
naar voor dat grotere scholen misschien strengere toelatingsregels voor een volgend 
leerjaar hanteren of dat leerlingen minder goed presteren in grotere scholen. 
Deze laatste verklaring steunt op de redenering dat kleinere scholen een betere sociale 
omgeving bieden aan de leerlingen. In grote scholen gaat het er allemaal een heel stuk 
onpersoonlijker aan toe. Zowel onder leerkrachten en leerlingen als tussen leerkrachten 
en leerlingen onderling heerst in grote scholen heel wat minder samenhorigheid en 
samenwerking dan in kleine scholen. Leerlingen zullen zich in grote scholen ook heel 
wat minder weten te identificeren met de school en haar activiteiten, en bijgevolg dus 
minder participeren. Er kan verwacht worden dat dit alles gevolgen heeft voor de 
toewijding van de leerkrachten en de prestaties van de leerlingen (Barker & Gump, 
1964; Lindsay, 1982; Newmann e.a., 1989; Pittman & Haughwout, 1987).  
Vanuit economisch oogpunt wordt daarentegen gestreefd naar schaalvergroting. De 
uitgaven per leerling lopen hoger op in kleine dan in grote scholen. Grote scholen 
kunnen makkelijker investeren in verschillende dure faciliteiten (informatica, 
bibliotheken, laboratoria, ….). Bovendien zouden deze scholen ook een breder 
curriculum kunnen aanbieden, tegen een lagere kostprijs dan kleinere scholen.  Dit alles 
zou de prestaties van de leerlingen ten goede komen (Haller e.a., 1990; Luyten, 1994; 
McGuire, 1989; Stoel, 1992; Swanson, 1988).  Voor Lee en Smith (1995) is het in elk 
geval duidelijk dat het effect van schoolgrootte op leerlingen uitsluitend indirect kan 
zijn: schoolgrootte beïnvloedt de sociale, academische of economische organisatie van 
de school, die op haar beurt gevolgen heeft voor de leerlingen.  
Maar oefent de schoolgrootte ook daadwerkelijk effect uit op de prestaties van 
de leerlingen? Fowler (1995) wijst er op dat het onderzoek naar effecten van 
schoolgrootte op prestaties in het secundair onderwijs – in tegenstelling tot het lager 
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onderwijs - zo goed als verwaarloosd is. Hij baseert zich op een literatuuronderzoek 
over een periode van zo een twintig jaar (1971-1992). De reden van die verwaarlozing 
is volgens hem dat het pioniersonderzoek in verband met schoolgrootte - Barker en 
Gump (1964) - het effect nagaat van schoolgrootte op verschillende kenmerken maar 
niet op studieprestaties. Gezien het navolgend onderzoek er steeds op gericht geweest is 
het originele onderzoek te repliceren, is er nagenoeg geen aandacht meer geweest voor 
studieprestaties. Fowler (1995; Fowler & Walberg, 1991) concludeert uit zijn 
literatuuronderzoek wel dat leerlingen beter presteren in kleine scholen (bijvoorbeeld 
Summers & Wolfe, 1975).  
De laatste jaren lijkt de interesse voor het effect van schoolgrootte op studieprestaties in 
het secundair onderwijs toegenomen te zijn, zij het dat schoolgrootte daarom niet steeds 
als centrale variabele in de analyse wordt opgenomen (bijvoorbeeld Lee & Bryk, 1989). 
Eerder uitzonderlijk wordt gevonden dat leerlingen in grote scholen beter presteren dan 
in kleine scholen (Gardner e.a., 2000). Het merendeel van de onderzoekers vindt geen 
effect van schoolgrootte op prestaties (Caldas, 1993; Lamdin, 1995; Lee & Bryk, 1989; 
Luyten, 1994). In een analyse uitgevoerd op individueel niveau vinden Marion e.a. 
(1991) evenmin een effect, maar een analyse op schoolniveau brengt een negatief effect 
van schoolgrootte aan het licht. Lee en Smith (1995) komen tot de conclusie dat 
leerlingen in kleinere scholen meer bijleren voor verschillende vakken dan leerlingen in 
grotere scholen. Wellicht mag voorzichtig besloten worden dat als de grootte van de 
school al bepalend is voor de prestaties van de leerlingen in het secundair onderwijs, het 
effect in het voordeel is van kleine scholen. 
Kan echter het effect van schoolgrootte op schoolprestaties zomaar 
veralgemeend worden tot zittenblijven en afstromen? Het is duidelijk dat wat het 
verband tussen schoolgrootte en zittenblijven/afstromen betreft, naast een economische 
en een sociale factor, een derde factor een rol van belang speelt: het evaluatie- en 
deliberatiebeleid van de school. 
 
 
3.2.6. Evaluatie- en deliberatiecriteria 
 
Naast de strikt structurele en compositorische kenmerken van de school is er een derde 
groep schoolkenmerken die niet over het hoofd gezien mag worden wanneer het gaat 
over zittenblijven en afstromen, namelijk de door de school gebruikte beslissingsregels 
en overgangsnormen. Reezigt e.a. (1994) komen zelfs tot de conclusie dat deze 
kenmerken - en niet de structurele en compositorische kenmerken - bepalend zijn voor 
het percentage zittenblijvers op school. Deze kenmerken behoren tot het beleid van de 
school en er kan verwacht worden dat dit nauw samenhangt met de structurele en 
compositorische schoolkenmerken. 
Het is de klassenraad die elk jaar opnieuw beslist of een leerling normaal kan 
vorderen of niet. Deze beslissing wordt in niet onbelangrijke mate beïnvloed door het 
deliberatiebeleid van de school. Mits aan enkele wettelijke bepalingen is voldaan, kan 
de school immers autonoom een deliberatiestrategie ontwikkelen (zie hoofdstuk 2). Het 
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ontbreken van een centraal examensysteem in België maakt dat de gestelde eisen nogal 
variëren van school tot school (Vlaamse Onderwijsraad, 1993). De verschillen zijn zelfs 
zo groot dat een leerling met dezelfde cijfers in de ene school kan slagen en in de andere 
moet blijven zitten (Klasse, 1998).   
Niet alleen tussen maar ook binnen scholen verloopt elke deliberatie anders.  Bij de 
beoordeling van de leerling kunnen diverse factoren een rol spelen (Bastin & Roosen, 
1990; Duru & Mingat, 1987a). Naast vanzelfsprekend de schoolprestaties, wordt ook 
rekening gehouden met persoonlijkheidskenmerken (intelligentie, chronologische 
leeftijd, sociale maturiteit, fysieke ontwikkeling, gedrag, vlijt), met wat het beste is voor 
de leerling (toekomstgericht) en het aantal keren dat de leerling in kwestie al blijven 
zitten is (Rose e.a., 1983; Saris & Blok, 1982). Maar ook bijvoorbeeld de sociale 
herkomst van de leerling - en de verschillende factoren die daar mee verbonden zijn - 
blijkt relevant (Duru & Mingat, 1987a;  Saris & Blok, 1982).  
Troman (1988) toont aan hoe subjectieve elementen een rol kunnen spelen bij de 
deliberatie en vooral bij de beoordeling van leerlingen wiens prestaties niet 
overeenkomen met het beeld dat leerkrachten van hen hebben. Vaak valt de beslissing 
positief uit voor deze leerlingen. Schwager e.a. (1992) maken in dit verband een 
onderscheid tussen scholen naargelang hun mate van ‘objectivering’. De graad van 
objectivering kan variëren van het totaal ontbreken van vastgelegde criteria, over de 
bepaling van een aantal domeinen die in beschouwing genomen moeten worden, tot het 
vaststellen van en vertrouwen op gestandaardiseerde testen als enige basis voor het 
nemen van deliberatiebeslissingen (Schwager e.a., 1992).   
In dit laatste geval kan er dan wel sprake zijn van de meest objectieve strategie, maar de 
vraag is of dit ook de beste strategie is. Het is immers erg moeilijk om op die manier 
elke leerling op zich als een individu te beschouwen. Bij de invoering van de attestering 
in Vlaanderen werd juist expliciet afgeweken van de 50%-regel. De uiteindelijke 
beslissing is bovendien geen momentopname, maar is gebaseerd op het dossier van de 
leerling dat gedurende zijn/haar schoolloopbaan is bijgehouden (zie hoofdstuk 2). Niet 
alleen het deliberatiebeleid is dus van belang, maar het geheel van evaluatieregels dat 
op school gehanteerd wordt.  
De selectiefunctie van de school in onze samenleving speelt in deze context een 
belangrijke rol. De belangrijkste middelen waarover een school beschikt om die functie 
uit te oefenen zijn duidelijk de academische eisen (Waller, 1932). Sommige scholen 
gaan veel sterker selecteren dan andere scholen, met als gevolg meer afstromers en 
zittenblijvers (Vlaamse Onderwijsraad, 1993). Niet zelden wordt het aantal 
zittenblijvers en afstromers dan gezien als een maat voor de kwaliteit van die scholen.  
Het lijdt geen twijfel dat de geselecteerde leerlingen uit deze scholen uitzicht hebben op 
een schitterende (universitaire) carrière. Leerlingen die hebben moeten afhaken, komen 
terecht in omliggende scholen (Van Den Brande, 1985).   
Een gekend verschijnsel in dit verband is de zogenaamde ‘wet van Posthumus’ 
(Posthumus, 1940). Leerlingen worden gegroepeerd in klassen en binnen die klassen 
krijgen alle leerlingen zonder onderscheid dezelfde leerstof aan dezelfde snelheid 
aangeboden. Aan alle leerlingen worden dezelfde eisen gesteld. Naarmate langer met de 
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groep wordt gewerkt, wordt de spreiding van de vorderingen in de groep groter. Daarom 
gaat de school na een jaar ‘schiften’: de leerlingen die de meeste moeite hadden om mee 
te kunnen in de groep worden verwijderd en moeten blijven zitten of afstromen. Door 
deze schifting vermindert de spreiding, maar het is onmogelijk die volledig op te heffen.  
Na enige tijd wordt de spreiding opnieuw te groot en moet er opnieuw geschift worden 
(Posthumus, 1940).  
In zo een systeem is het niet meer het kennisniveau van de leerling dat determinerend is, 
maar het gemiddelde niveau van de klas. Bij de beoordeling stelt het onderwijs zich 
automatisch in op de middelmaat van de klas (De Landsheere, 1988; Posthumus, 1940). 
Deze beoordelingswijze wordt in de onderwijskundige literatuur aangeduid met de term 
‘norm-referenced’ of vergelijkende evaluatie. De aangeleerde vaardigheid van een 
leerling wordt niet met een standaard vergeleken (i.e. doelstellingengerichte of 
‘criterion-referenced’ evaluatie) of beoordeeld in termen van de vorderingen van de 
leerling (‘self-referenced’ evaluatie). De aangeleerde vaardigheid wordt wel vergeleken 
met de mate waarin klasgenoten dezelfde vaardigheid kennen (Terwilliger, 1977; Van 
Den Brande, 1985).  Omdat men niet op basis van vastgestelde doelstellingen evalueert, 
krijgt men steeds een constant relatief aantal sterken en zwakken. De groep die 
oorspronkelijk de middelmaat was, wordt na de schifting de zwakke groep. Leerlingen 
die in een sterke groep als zwak beoordeeld worden, kunnen in een zwakke groep gerust 
boven de middelmaat uitkomen (Posthumus, 1940; Van Den Brande, 1985). Dit 
selectiemechanisme is eigen aan elitaire scholen, maar komt ook soms in andere scholen 
voor (Van Den Brande, 1985).  In feite geldt dat elke school in min of meerdere mate 
dit systeem toepast en is er sprake van een gradatie van niet selectief tot extreem 
selectief (Duru & Mingat, 1987b).    
Een ‘norm-referenced’ evaluatiesysteem hangt logischerwijze samen met 
aanmoediging tot competitie onder de leerlingen (Becker & Rosen, 1992; Bresee, 1976; 
Deutsch, 1979; Terwilliger, 1977). Competitie is per definitie eigen aan situaties waarin 
van een gegeerd goed niet voldoende is voor iedereen. Bij ‘norm-referenced’ evaluatie 
zijn hoge punten de schaarse goederen (Bresee, 1976). Deutsch (1979) heeft het over 
een kunstmatig gecreëerde schaarste.  
In een strikt competitieve situatie hangen de doelstellingen van de individuele leerlingen 
negatief samen: leerlingen kunnen hun eigen doel slechts bereiken als andere leerlingen 
falen (Bresee, 1976; Deutsch, 1979; Johnson e.a., 1973; Johnson & Johnson, 1975, 
1989). De individualistische situatie wordt doorgaans gezien als alternatief voor de 
competitieve situatie. Deze hangt samen met ‘criterion-referenced’ of ‘self-referenced’ 
evaluatie en komt er op neer dat leerlingen volledig op zichzelf staan en hun doel 
kunnen bereiken volledig los van anderen. Een derde mogelijkheid is coöperatie: 
leerlingen kunnen alleen hun doel bereiken door samenwerking met anderen of als de 
andere leerlingen ook hun doel bereiken (Johnson e.a., 1973; Johnson & Johnson, 1975, 
1989).  
Het onderzoek met betrekking tot competitie geeft geen duidelijkheid over de gevolgen 
van competitie voor de leerlingen en vooral voor hun prestaties (Johnson & Johnson, 
1975, 1989). Belangrijk element is dat het in een klassituatie om een opgelegde, 
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gedwongen competitie gaat (Bresee, 1976). Enerzijds wordt gesteld dat een 
competitieve sfeer niet noodzakelijk nadelig hoeft te zijn voor de studieprestaties van 
leerlingen omdat competitie een extra motivatie kan betekenen om goed te werken en 
meer punten te behalen (Becker & Rosen, 1992; Michaels, 1977). Anderzijds zouden 
niet alle leerlingen gemotiveerd worden door competitie. De enige leerlingen voor wie 
competitie wel een motivator is, zijn deze die geloven dat ze een goede kans hebben te 
winnen. Voor leerlingen die dit niet geloven, kan competitie eerder bedreigend zijn en 
ontmoedigend werken, met als gevolg een geringere inzet of zelfs een volledige 
terugtrekking. Competitie zou dus alleen bij die leerlingen die al goed presteren een 
effectieve strategie zijn om de prestaties te verhogen (Deutsch, 1979; Johnson e.a., 





Slechts zelden is het verband nagegaan tussen schoolkenmerken en afstromen en/of 
zittenblijven. Toch laten het bestaande cijfermateriaal en het schaarse onderzoek in dit 
verband, aangevuld met onderzoek naar het effect van schoolkenmerken op presteren in 
het algemeen, toe aan te nemen dat bepaalde schoolkenmerken invloed uitoefenen op 
niet normaal vorderen in het secundair onderwijs. Het gaat, meer bepaald, om de 
structurele kenmerken schoolsector, schooltype en schoolgrootte, de compositorische 
kenmerken SES-context en geslachtscontext, en het evaluatie- en deliberatiebeleid van 
de school.  
Het onderzoek naar het effect van schoolsector, schooltype, SES-context en 
geslachtscontext op de schoolse prestaties van de leerlingen, hecht bovendien weinig of 
geen aandacht aan (het testen van) de mechanismen die als verklaring kunnen gelden 
voor de gevonden verbanden. Dit is al helemaal niet het geval in het onderzoek naar het 
effect van schoolkenmerken op zittenblijven of afstromen, dat zich compleet baseert op 
het onderzoek naar de determinanten van presteren in het algemeen. 
Het onderzoek naar de effecten van schoolkenmerken op attitudes en gedrag van 
leerlingen en leerkrachten biedt echter wel inspiratie voor mogelijke verklaringen. De 
academische gerichtheid van de voornaamste participanten in het schoolgebeuren, met 
name de leerlingen en de stafleden, staat hier telkens centraal. 
In wat volgt, wordt dieper ingegaan op dat gemeenschappelijk karakter van de 
verschillende afgeleide potentiële verklaringsmechanismen en wordt een theoretisch 
fundament gezocht dat de waarde ervan als mediërende factor voor de relatie tussen 
structurele en compositorische schoolkenmerken en niet normaal vorderen kan 
ondersteunen. 
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3.3. ACADEMISCHE CULTUUR ALS VERKLARENDE FACTOR 
 
3.3.1. De gemeenschappelijke noemer: cultuur 
 
Doel van dit onderzoek is het verklaren van het effect van schoolkenmerken als 
schoolsector, schooltype, SES-context en geslachtscontext op het al dan niet normaal 
vorderen van leerlingen in het secundair onderwijs.  
Het effect van schoolsector wordt traditioneel verklaard in termen van de sterkere 
academische en disciplinaire gerichtheid van private, katholieke, scholen in vergelijking 
met openbare scholen. Ook het verschil in aanwezig sociaal kapitaal zou een rol spelen. 
Voor de verklaring van het effect van schooltype werd de differentiatie-polarisatie-
theorie naar voor geschoven, die zowel op leerlingen als op stafleden toepasbaar is. De 
geïnstitutionaliseerde differentiatie naar onderwijsvorm doet zowel bij de leerlingen als 
bij de stafleden een polarisatie ontstaan in hun visie op het onderwijs en zijn 
doelstellingen. Leerlingen en stafleden in hogere studierichtingen zouden er een veel 
positievere kijk op het onderwijs op nahouden dan leerlingen en stafleden in lagere 
richtingen.  
Het effect van de SES-context van de school kan, wat de leerlingen betreft, verklaard 
worden door de concentratie in scholen met lage SES-context van leerlingen met een 
eerder negatieve attitude ten opzichte van de school en een weerstand tegen de typische 
middenklassewaarden en -normen die gelden in het onderwijs. Stafleden hebben de 
neiging leerlingen met een lage SES-achtergrond weinig krediet te verlenen met 
betrekking tot schools presteren, met een eerder negatieve onderwijsingesteldheid tot 
gevolg.  
Wat de geslachtscontext van de school betreft, speelt de adolescentiefase van de 
leerlingen een cruciale rol. Goede prestaties behalen op school is niet direct een middel 
om aanvaard te worden door leeftijdsgenoten, terwijl dit laatste voor adolescenten van 
primordiaal belang is. Een evenwicht vinden tussen beide zou voor meisjes vooral in het 
gemengd onderwijs moeilijk liggen. Jongens zouden sowieso een stuk minder positief 
staan ten opzichte van school dan meisjes. Stafleden zouden bovendien op academisch 
vlak een hogere dunk hebben van meisjes dan van jongens.  
Gemeenschappelijk aan de voorgestelde verklaringen voor het verband tussen 
respectievelijk schoolsector, schooltype, SES-context en geslachtscontext en het niet 
normaal vorderen van de leerlingen in het secundair onderwijs, is wat leerlingen en 
stafleden denken, geloven en menen over de school en haar doelstellingen. De set van 
gedeelde betekenissen of patronen van ideeën en overtuigingen met betrekking tot de 
organisatie en haar doelstellingen zijn precies wat organisatieonderzoekers (onder 
andere organisatiesociologen en -psychologen) bedoelen wanneer ze het hebben over 
organisatiecultuur.  
Hoewel organisatiecultuur niet steeds op exact dezelfde manier wordt gedefinieerd, is er 
toch een zekere graad van overeenstemming vast te stellen. Zo heeft Smircich (1983a: 
64) het over ‘systems of meanings which are shared to varying degrees’, of over ‘a 
fairly stable set of taken-for-granted assumptions, shared beliefs, meanings, and values 
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that form a kind of backdrop for action’ (Smircich, 1985: 58). Reichers en Schneider 
(1990: 23) definiëren cultuur als ‘a common set of shared meanings or understandings 
about the group/organization and its problems, goals and practices’. Rousseau (1990: 
154) stelt samengevat dat cultuur meestal wordt gezien als ‘a set of cognitions shared 
by members of a social unit’.  
Het is duidelijk dat de meeste van die definities teruggrijpen naar de traditionele 
algemene definities van cultuur van bijvoorbeeld Cohen (1955: 12) - ‘knowledge, 
beliefs, values, codes, tastes and prejudices that are traditional in social groups and 
that are acquired by participation in such groups’ -, en Kroeber en Parsons (1958: 583) 
- ‘transmitted and created content and patterns of values, ideas, and other symbolic-
meaningful systems as factors in the shaping of human behavior and the artefacts 
produced through‘. Dit algemeen cultuurconcept verkrijgt zijn significantie in 
organisaties binnen de metafoor van organisaties als kleine samenlevingen. Wanneer 
organisaties miniatuursamenlevingen zijn met een eigen structuur en 
socialisatieprocessen, dan ligt het voor de hand te veronderstellen dat ze ook 
gekenmerkt worden door een eigen cultuur (Allaire & Firsirotu, 1984). 
Hoewel de verschillende definities van organisatiecultuur duidelijk gelijkenissen 
vertonen, wordt het onderzoek naar organisatiecultuur geplaagd door inconsistenties en 
verwarring. De definities mogen dan al niet sterk verschillen, toch zijn er duidelijke 
verschillen in de data die de onderzoekers in beschouwing nemen (Rousseau, 1990). 
Dat leden van een sociale groep of organisatie iets delen is duidelijk, maar er bestaat 
onenigheid over wat ze eigenlijk delen - normen, waarden, verwachtingen, mythes, 
ceremonieën of artefacten.  
Eén manier om dit probleem op te lossen is organisatiecultuur te onderzoeken op 
verschillende abstractieniveaus (Hoy, 1990; Rousseau, 1990). Schein (1984, 1985) 
onderscheidt drie niveaus waarop organisatiecultuur kan worden bestudeerd. Hiervoor 
heeft hij zich duidelijk - zij het niet expliciet - laten inspireren door Parsons 
(1951(1952)) die cultuur (in het algemeen) op nagenoeg dezelfde manier onderverdeelt. 
Een eerste niveau - het minst abstracte - zijn de ‘zichtbare artefacten’ of de 
geconstrueerde omgeving van de organisatie, bijvoorbeeld de architectuur, inrichting, 
manier van kleden, zichtbare en/of hoorbare gedragspatronen, openbare documenten 
zoals charters, verhalen over de organisatie en haar leden, e.d. (Schein, 1984, 1985). 
Parsons (1951(1952): 48) heeft het over ‘systemen van aanpassingspatronen’ of 
‘expressieve symbolen’. Dit niveau springt het meest in het oog en vormt daarom vaak 
het onderwerp van onderzoek naar cultuur, hoewel het - volgens Schein (1984, 1985) - 
in feite nooit echt inzicht kan bieden in de cultuur van een organisatie omdat uit die 
artefacten nooit de onderliggende logica blijkt - waarom gedraagt een groep zich zoals 
hij doet?  
Om die vraag te beantwoorden wordt dan vaak gepeild naar de waarden die het gedrag 
bepalen. Dit is het tweede niveau dat Schein (1984, 1985) onderscheidt. Bij Parsons 
(1951(1952): 48) gaat het over ‘systemen van integratieve patronen’ of 
‘waardegeoriënteerde standaarden’. Schein (1984, 1985) stelt dat waarden moeilijk 
direct geobserveerd kunnen worden en daarom achterhaald worden door inhoudsanalyse 
 83
van de artefacten of via interviews met de leden van de organisatie. Daarom zijn de 
geïdentificeerde waarden vaak niet meer dan dat wat de leden zeggen dat de reden is 
van hun gedrag of wat ze in het ideale geval zouden willen dat de reden is of, met 
andere woorden, een rationalisatie van het gedrag. De echte onderliggende redenen 
blijven dus vaak verborgen of onbewust.  
Wanneer men een cultuur werkelijk wil nagaan en begrijpen moet in de onderliggende 
assumpties gegraven worden - i.e. het derde en meest abstracte niveau. Parsons 
(1951(1952): 48) noemt deze ‘systemen van cognitieve ideeën’ of ‘overtuigingen’. Ze 
omvatten hoe leden van een groep of organisatie werkelijk denken en voelen, zijn 
onbewust en worden door de actoren als vanzelfsprekend ervaren (Parsons, 1951(1952); 
Schein, 1984, 1985).  
Geloofssystemen of de dieperliggende assumpties impliceren een onafhankelijke 
oriëntatie ten opzichte van de werkelijkheid en hebben uiteindelijk niets te maken met 
hoe de actoren zouden willen dat het is. Het gaat meer om een gewoon aanvaarden van 
en aanpassen aan de realiteit. Waarden, daarentegen, houden een bepaalde keuze van de 
actoren in. Het zijn als het ware een soort gegidste geloofssystemen: de realiteit wordt 
niet alleen beschouwd, maar er wordt ook een selectie gemaakt uit de verschillende 
keuzemogelijkheden binnen de situatie. Hoe de actoren het zelf zouden willen is van 
belang (Parsons, 1951(1952)). Hoewel binnen een culturele traditie de geloofssystemen 
consistentie met de waarden nastreven, bestaat er toch een niet te veronachtzamen 
verschil tussen beide, al was het maar omdat met waarden meer belangvermenging 
gepaard gaat en geloofssystemen neutraal zijn (Parsons, 1951(1952)). Wanneer waarden 
echter vanzelfsprekend beginnen te worden, verworden ze geleidelijk aan tot 
overtuigingen en assumpties en verdwijnen ze uit het bewustzijn, net zoals gewoontes 
onbewust en automatisch worden (Schein, 1984, 1985). Toch zijn beide niveaus, 
overtuigingen en waarden, in geen geval onderling inwisselbaar (Parsons, 1951(1952); 
Schein, 1984, 1985). 
Rousseau (1990: 157) neemt de drie onderscheiden abstractieniveaus over, maar voegt 
er nog twee aan toe. De materiële artefacten blijven het minst abstracte niveau en  
worden gevolgd door het niveau van de gedragspatronen, dat al iets meer abstract is. 
Tussen dit niveau van gedragspatronen en het niveau van de waarden situeert Rousseau 
(1990) nog het niveau van de gedragsnormen. Het meest abstracte niveau wordt ook 
hier gevormd door de gedeelde, onbewuste assumpties (Rousseau, 1990).  
Voor Schein (1985: 6) is organisatiecultuur het dieperliggende niveau van ‘basic 
assumptions and beliefs that are shared by members of an organization, that operate 
unconsciously, and that define in a basic ‘taken-for-granted’ fashion an organization’s 
view of itself and its environment’. Dit dieperliggende niveau moet volgens Schein 
(1984, 1985) dus strikt onderscheiden worden van de artefacten en waarden die in feite 
niet meer zijn dan manifestaties van cultuur, en dus zeker niet de essentie van cultuur 
uitmaken.  
In die zin ziet Schein (1984, 1985) organisatiecultuur duidelijk heel wat enger dan 
andere organisatieonderzoekers, die de drie door Schein (1984, 1985) onderscheiden 
niveaus gewoon door elkaar gebruiken. Mitchell en Willower (1992: 6) bijvoorbeeld 
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definiëren cultuur als ‘the way of life of a given collectivity (or organization), 
particularly as reflected in shared values, norms, and symbols and traditions’ en Deal 
(1993: 6) stelt heel kort: ‘culture is the way we do things around here’.  
Rousseau (1990) meent dat alle niveaus bestudeerd moeten worden om een volledig en 
correct beeld van de organisatiecultuur te krijgen. Hoewel Schein (1984, 1985) duidelijk 
de voorkeur geeft aan het meest abstracte niveau om cultuur te vatten, heeft elk van de 
drie abstractieniveaus eigen voor- en nadelen. Over het algemeen geldt dat theoretici die 
geïnteresseerd zijn in het begrijpen van cultuur het meest abstracte niveau zullen 
prefereren. Beleidsmensen die de organisatiecultuur willen sturen, hebben dan weer 
meer aan de minder abstracte niveaus (Hoy, 1990; Hoy e.a., 1991). 
Een andere bron van verwarring is het door elkaar gebruik van concepten als 
klimaat, cultuur, ethos, atmosfeer, karakter, ….e.d., een probleem waarmee het 
schoolonderzoek bij uitstek wordt geconfronteerd. Reden is dat er geen echte 




3.3.2. Schoolklimaat of schoolcultuur 
3.3.2.1. Schoolklimaat 
 
Terwijl in de jaren vijftig onderwijsonderzoekers en psychologen zich nog steeds bezig 
hielden met het meten van de invloed van persoonlijkheidskenmerken op gedrag, 
richtten organisatieonderzoekers hun aandacht op de invloed van omgevingskenmerken 
op individueel gedrag (Schneider & Bartlett, 1968). Argyris worstelde bijvoorbeeld in 
1958 al met de vraag hoe iets complex als organisatieklimaat kon worden geanalyseerd 
en geconceptualiseerd zonder een al te gesimplificeerde voorstelling van de 
werkelijkheid te geven. 
Het duurde tot de jaren zeventig voor schoolklimaat een min of meer centrale variabele 
werd in het schoolonderzoek. Daarvoor werd een hele weg afgelegd.  
Pace en Stern (1958) moeten zowat de eersten geweest zijn om het concept ‘klimaat’ 
toe te passen op scholen (Brookover & Erickson, 1975). Organisatieklimaat omvatte 
voor hen zowel de individuele noden zoals geïdentificeerd door de 
persoonlijkheidskenmerken en waarden van de leden als de organisatiedruk op 
leerlingen en leerkrachten.  
Halpin en Croft ontwikkelden in 1962 de ‘Organizational Climate Description 
Questionnaire (OCDQ)’ die hun moest toelaten het organisatieklimaat van een lagere 
school te portretteren. Het concept ‘organisatieklimaat’ leenden ze bij Argyris (1958) en 
omschreven ze als de organisatorische persoonlijkheid van een school. Wat de 
persoonlijkheid is voor een individu, is het klimaat voor de organisatie. De drijfveer 
voor dit onderzoek was de simpele vaststelling dat elke school verschillend is in termen 
van heersende sfeer, dus in termen van klimaat. Reden genoeg voor de auteurs om na te 
gaan of dit verschil ook gemeten kon worden. In eerste instantie bleef hun onderzoek 
overigens beperkt tot wat zij de ‘sociale component’ van schoolklimaat noemen, met 
name de sociale interactie tussen leerkrachten en directie (Halpin & Croft, 1962).  
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Een probleem met deze klimaatsmaat was dat leerlingen in feite totaal buiten 
beschouwing werden gelaten. Finlayson (1973) probeerde de OCDQ verder uit te 
bouwen door een Pupil Questionnaire toe te voegen waarin de percepties door 
leerlingen van hun klasgenoten en leerkrachten werden bevraagd. Onderzoek waarin 
gebruik gemaakt werd van de OCDQ bleek echter niet in staat een verband te leggen 
tussen organisatieklimaat en prestaties van leerlingen (Strivens, 1985).  
Een benadering gelijkaardig aan die van Halpin & Croft (1962), maar waarbij de 
percepties en attitudes van leerlingen centraal staan, werd gehanteerd door Epstein en 
McPartland (1976) met hun Quality of School Life (QSL) Scales.   
Los daarvan stelden McDill en collega’s (1967) tot hun verbazing vast dat er een 
sterke tendens was individuele schoolprestaties en ambities te verklaren door de SES-
context van de school, maar dat systematisch onderzoek met directe indicatoren van de 
normatieve invloed van verschillende schoolklimaten nagenoeg onbestaande was (cf. 
supra). Zij stelden zich dan ook tot doel de relatieve invloed na te gaan van SES-context 
en een aantal normatieve dimensies van schoolklimaat. Hun conclusie was dat wanneer 
de SES-context van de school constant wordt gehouden, de verschillende dimensies van 
het schoolklimaat significante effecten hebben op de prestaties van de leerlingen.  
In 1969 breiden deze onderzoekers nog een vervolg aan hun studie door zich tot doel te 
stellen een aantal dimensies van het sociaal en onderwijsklimaat van secundaire scholen 
te identificeren, de invloed ervan na te gaan en hun oorsprong te verklaren (McDill e.a., 
1969). Op basis van een factoranalyse werden zes factoren of dimensies geïdentificeerd. 
De eerste factor - ‘academic emulation’ - weerspiegelde de mate waarin de school 
academische uitmuntendheid waardeert en kwam als sterkste determinant van aspiraties 
en prestaties naar voor. De tweede dimensie - ‘student perception of intellectualism-
estheticism’ - omvatte de intrinsieke waarde die op school gehecht wordt aan het 
vergaren van kennis. De derde dimensie - ‘cohesive and egalitarian estheticism’ - mat 
de mate waarin leerlingen intellectuele criteria hanteren voor status in plaats van 
gezinsachtergronden. De vierde dimensie - ‘scientism’ - wees op een wetenschappelijke 
klemtoon. De vijfde dimensie - ‘humanistic excellence’ - betrof de druk die uitgeoefend 
wordt in de richting van kunst en sociale aangelegenheden. De zesde en laatste dimensie 
- ‘academically oriented student status systems’ - had betrekking op de mate waarin 
intellectueel en academisch gedrag door de leerlingen wordt gewaardeerd (McDill e.a., 
1967, 1969). Eind de jaren zestig, begin de jaren zeventig groeide ook de interesse voor 
klasklimaat en maten om dit te meten (bijvoorbeeld Moos & Trickett, 1974).  
Pas eind de jaren zeventig kwam het onderzoek naar schoolklimaat goed op 
gang. Zoals eerder gezegd (cf. hoofdstuk 3.1), werd in het effectiviteitsonderzoek 
afgestapt van de traditionele input-output-benadering en werd, in de zoektocht naar de 
vraag of de school nu al dan niet verschil uitmaakt voor leerlingen, extra aandacht 
besteed aan kenmerken die te maken hebben met schoolprocessen, in casu het sociaal 
systeem en culturele dimensies.  
Voor het secundair onderwijs geldt het reeds eerder vermelde onderzoek door Rutter en 
collega’s (1979) in dit verband als baanbrekend. Verschillen tussen scholen in 
leerlingengedrag en leerlingenvaardigheden werden systematisch in verband gebracht 
met factoren als nadruk op academische vaardigheden, leerkrachtgedrag in lessen, het 
geven van aansporingen en beloningen, goede omstandigheden voor de leerlingen en de 
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mate waarin leerlingen verantwoordelijkheid konden nemen. Centrale bepalende factor 
voor prestaties van leerlingen was dus met andere woorden het normatieve klimaat van 
de school, of zoals Rutter e.a. (1979) het zelf uitdrukten: de schoolethos.  
Het belang van een positief schoolklimaat voor het studiesucces van de leerling is in elk 
geval uit diverse studies gebleken (Brookover e.a., 1979; Mortimore e.a., 1988; Purkey 




Het onderzoek naar organisatieklimaat kent een langere traditie dan het onderzoek naar 
organisatiecultuur (Schein, 1990). Het concept organisatieklimaat heeft als het ware een 
natuurlijke groei gekend binnen het organisatieonderzoek, vanuit de noodzaak en een 
verlangen meer inzicht te krijgen in de beïnvloeding door de omgeving van de 
motivaties en gedrag van individuen. Het cultuurconcept, daarentegen, is door 
organisatieonderzoekers geleend bij de antropologie (Ouchi & Wilkins, 1985; Reichers 
& Schneider, 1990).  
Dit verschil tussen beide concepten maakt dat er bij cultuur veel meer tijd en energie 
gegaan is naar een duidelijke definiëring en conceptualisering van het begrip dan bij 
klimaat, omdat de onderzoekers zich bij het eerste concept als het ware minder op hun 
gemak voelden (Reichers & Schneider, 1990).  
Nochtans is de interesse voor cultuur op het werk niet echt nieuw. Al in de jaren dertig 
wees het inmiddels klassieke organisatieonderzoek in de Western Electric Company 
(zie bijvoorbeeld Mayo (1933)) - ook gekend als het Hawthorne-onderzoek - op het 
belang van normen, waarden en interacties op het werk bij de beschrijving van de aard 
en de functies van de informele organisatie (Hoy, 1990; Hoy e.a., 1991; Owens, 1987). 
Pettigrew introduceerde in 1979 het antropologische concept cultuur in de 
organisatiewetenschappen en gaf aan hoe gerelateerde concepten als symbolisme, 
mythe, ritueel, …enz. gebruikt konden worden in organisatieanalyses. Deal en Kennedy 
(1982) werkten gelijkaardige ideeën uit voor een breder publiek in hun boek ‘Corporate 
Cultures: the Rites and Rituals of Organizational Life’. De themanummers in 1983 van 
de Administrative Science Quarterly en Organizational Dynamics met betrekking tot 
organisatiecultuur vormden het begin van uitvoerig onderzoek naar cultuur in 
arbeidsorganisaties (Reichers & Schneider, 1990). Binnen een vrij korte tijdspanne 
werden dan concepten en methoden van het cultuuronderzoek afgelijnd (bijvoorbeeld 
Schein, 1984, 1985, 1990).  
Deze (her)opleving van het concept ‘organisatiecultuur’ in de jaren ‘70-’80 is 
geen toeval. Zowel de populaire managementliteratuur, de managementtheorie als de 
organisatiesociologie droegen hiertoe bij.  
De directe oorzaak voor de interesse in cultuur op het populaire niveau was de crisis in 
het Amerikaanse zakenleven en het onmiskenbare economische succes van Japanse en 
andere Aziatische landen, die de Amerikanen eigenlijk op eigen veld versloegen met 
andere spelregels (Alvesson, 1993; Hofstede, 1986; Meek, 1988). Bijkomend zorgden 
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ook veranderingen in productietechnologie en werkorganisatie voor een meer centraal 
stellen van cultuur. Zo werkte bijvoorbeeld de ontwikkeling van de 
informatietechnologie decentralisatie in de hand. Cultuur trad dan op de voorgrond als 
de lijm die de organisatie samenhoudt (Alvesson, 1993).  
Op het meer theoretische niveau was de tijd gekomen voor een meer holistische 
benadering van management, met een focus op de sterktes en zwaktes van de 
organisatie als menselijke institutie (Hofstede, 1986).  
Een derde factor was de revival van de ‘interpretatieve’ sociologie als reactie tegen 
steeds meer evidente zwakheden van de positivistische assumpties in de sociale 
wetenschappen. Vanuit de organisatiesociologie kwam er steun voor het cultuurconcept, 
door een hernieuwde belangstelling voor de emotionele en subjectieve betekenissen van 
organisatorische elementen voor de leden van de organisatie. Het traditionele 
organisatieonderzoek bleek immers niet in staat een diepgaand en realistisch inzicht te 
bieden in de studieobjecten (Alvesson, 1993; Hofstede, 1986; Wuthnow & Witten, 
1988). Pas sinds eind de jaren tachtig is er ook meer aandacht gegaan naar empirisch 
onderzoek met betrekking tot organisatiecultuur (Reichers & Schneider, 1990).  
Eind de jaren tachtig, begin de jaren negentig heeft men dan in het 
schoolonderzoek het concept cultuur ontdekt (Maxwell & Thomas, 1991; Prosser, 1999) 
- bijvoorbeeld Bates (1987), Owens en Steinhoff (1989) -, hoewel ‘herontdekt’ hier 
misschien een betere term is.  
Reeds in 1932 benadrukte Waller, bijvoorbeeld, het belang van cultuur, rituelen, 
overgangsrites, ceremonieën en waarden in zijn analyse van de school als een sociaal 
systeem. In 1955 beschreef Brookover uitgebreid de cultuur van de Amerikaanse 
school. En in 1971 toonde Sarason aan hoe schoolcultuur een belangrijk middel kan zijn 
om onderwijsinnovaties te weerstaan en te herdefiniëren.  
In de jaren negentig werd cultuur - voornamelijk in Groot-Brittannië -, hoe dan ook, één 
van de voornaamste termen om het karakter van de school aan te duiden. Dit toenemend 
gebruik van het cultuurconcept in het schoolonderzoek staat natuurlijk niet los van de 
populariteit ervan in de algemene organisatietheorie, maar is toch bovenal ingegeven 
door de herhaaldelijke observatie dat scholen van elkaar verschillen met betrekking tot 
de wijze waarop ze werken en de effecten die ze hebben op de leerlingen (Maehr & 
Midgley, 1996). Een kwalitatieve benadering om de cultuur van een school te bepalen 
werd een standaardpraktijk in het - Britse - scholenonderzoek. Desondanks blijft er toch 
onenigheid met betrekking tot definitie en conceptualisering (Prosser, 1999). 
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3.3.2.3. Klimaat en cultuur vergeleken 
 
Een belangrijke vraag in deze studie is hoe (school)klimaat zich verhoudt tot 
(school)cultuur. Naargelang de benadering - cultuur- of klimaatbenadering - blijkt er 
een andere visie te bestaan met betrekking tot hoe beiden zich tegenover elkaar 
verhouden. Centrale vragen hierbij zijn in welke mate beide concepten van elkaar 
verschillen en welk van beide het verst reikt of het beste inzicht geeft in een organisatie. 
Een voor de hand liggende manier om twee concepten met elkaar te vergelijken, is de 
definities van elk van beide naast elkaar te leggen. Zoals gezien, komt de definitie van 
organisatiecultuur over het algemeen neer op ‘de set van door de leden van een 
organisatie gedeelde betekenissen, assumpties en overtuigingen’. De wijze waarop 
organisatieklimaat gedefinieerd wordt, hangt samen met hoe men klimaat benadert.  
In principe kunnen drie benaderingen van klimaat worden onderscheiden (James & 
Jones, 1974). Representatief voor de eerste benadering - ‘multiple measurement-
organizational attribute approach’ - is de definitie van klimaat van Forehand & Gilmer 
(1964: 362) als een ‘set of characteristics that describe an organization and that (a) 
distinguish the organization from other organizations, (b) are relatively enduring over 
time, and (c) influence the behavior of people in the organization’. Dit klimaatsconcept 
is heel ruim. Bepaalde aspecten ervan vallen bijvoorbeeld niet te onderscheiden van wat 
andere auteurs componenten van de structuur van een organisatie zouden noemen 
(James & Jones, 1974).  
Deze kritiek is echter ook van toepassing op de tweede en de derde benadering. Dit 
blijkt bijvoorbeeld bij Tagiuri (1968: 27) - die beschouwd kan worden als een 
vertegenwoordiger van de tweede benadering ‘perceptual measurements-organizational 
attribute approach’ - die de definitie van Forehand en Gilmer (1964) verder uitbreidde 
en stelde dat het concept ‘klimaat’ betrekking heeft op de totale omgevingskwaliteit van 
een organisatie zoals die ervaren wordt door de leden, hun gedrag beïnvloedt en 
beschreven kan worden in termen van een set van kenmerken of attributen.  
Wat volgens Tagiuri (1968: 27) aan de definitie van Forehand en Gilmer (1964) 
ontbrak, was een voldoende benadrukking van percepties van de leden van de 
organisatie. Tagiuri (1968) vond dat meer beklemtoond moest worden dat het concept 
organisatieklimaat impliceert dat de omgeving door de organisatieleden wordt 
geïnterpreteerd en zo hun attitudes en motivaties beïnvloedt. De meeste definities van 
organisatieklimaat (of schoolklimaat) weerspiegelen deze visie; bijvoorbeeld: 
‘Organizational climate refers to a set of attributes which can be perceived about a 
particular organization and/or its subsystems, and that may be induced from the way 
that organizations and/or its subsystems deal with their members and environment’ 
(Hellriegel & Slocum, 1974: 256) en ‘School climate is the relatively enduring quality 
of the school environment that is experienced by participants, affects their behavior, 
and is based on their collective perceptions of behavior in schools’ (Hoy, 1990: 152). 
Verschilpunt tussen de eerste en tweede benadering van klimaat is het al dan niet 
perceptueel meten, gemeenschappelijk is dat klimaat gezien wordt als een 
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organisatiekenmerk. Op dit punt wijkt de derde benadering - ‘perceptual measurement-
individual attribute approach’ - af. Zoals de naam zelf zegt, wordt klimaat in deze 
benadering beschouwd als een individueel kenmerk (bijvoorbeeld Schneider & Bartlett, 
1968).  
Welke benadering men ook verkiest, klimaat wordt doorgaans heel breed gedefinieerd. 
Hierdoor bestaat niet echt consensus omtrent welke organisatiekenmerken gemeten 
moeten worden om klimaat te vatten (Anderson, 1982). Klimaat wordt over het 
algemeen wel voorgesteld als iets dat verschillende dimensies omvat (Field & Abelson, 
1982). In die zin onderscheidt Tagiuri (1968) vier verschillende dimensies: (1) de 
ecologie of de fysische omgeving waarin de groep interageert, (2) het milieu of de 
kenmerken van de individuen en groepen die participeren in de organisatie, (3) het 
sociaal systeem of de gevormde relaties tussen die personen en groepen en (4) de 
cultuur of het geheel van overtuigingen, waarden, betekenissen, cognitieve structuren.  
De definitie van klimaat van Tagiuri (1968) omvat dus cultuur, wat impliceert dat 
klimaat verder reikt dan cultuur. Onderzoekers die zich toespitsen op organisatiecultuur 
houden er een min of meer tegengestelde visie op na. Volgens hen leidt de studie van 
cultuur tot een diepgaander inzicht in de organisatie, omdat klimaat uiteindelijk niet 
meer is dan ‘a surface manifestation of culture’ (Schein, 1990: 109). Naar mijn mening 
zijn beide visies echter niet zo tegenstrijdig als ze op het eerste zicht lijken. Wanneer 
cultuur gezien wordt als een onderliggende dimensie van klimaat, lijkt het logisch dat 
inzicht in klimaat slechts verkregen kan worden als eerst cultuur (en de andere 
dimensies van klimaat) grondig bestudeerd wordt. Ashforth (1985) meent zelfs dat een 
onderzoeker de cultuur van een organisatie moet begrijpen om het klimaat van de 
organisatie op dezelfde manier te kunnen percipiëren als de leden van de organisatie en 
om te kunnen begrijpen hoe het klimaat zich heeft ontwikkeld.  
Bovendien kan worden vastgesteld dat de meeste bestaande klimaatsmaten slechts 
betrekking hebben op een paar specifieke aspecten van het klimaat van de organisatie. 
Er wordt doorgaans op een paar dimensies gefocust en deze worden zelden 
samengebracht om zo de essentie van klimaat te vatten (Tagiuri, 1968). De dimensies 
die over het algemeen de meeste aandacht genieten zijn sociaal systeem en cultuur 
(Anderson, 1982). Wanneer dan toch enkel normen, waarden, overtuigingen, … worden 
nagegaan, lijkt het mij beter de term ‘cultuur’ te hanteren dan het veel ruimere 
‘(normatief) klimaat’. Hiermee wil ik niet gezegd hebben dat die klimaatstudies in feite 
cultuurstudies zijn. Daarvoor zijn er nog te grote verschillen tussen klimaat en cultuur 
op zowel inhoudelijk als methodologisch vlak, die ook blijken uit de bovenstaande 
benaderingen en definities van klimaat.  
Een belangrijk verschil zit in de conceptualisering van klimaat en cultuur. Daar waar 
cultuur gezien wordt in termen van gedeelde assumpties, overtuigingen en betekenissen, 
wordt klimaat over het algemeen gezien in termen van gedeelde percepties (Ashforth, 
1985; Cooke & Rousseau, 1988; Denison, 1996; Rentsch, 1990; Rousseau, 1990). 
Hoewel de afstand tussen gedeelde assumpties en gedeelde percepties niet groot lijkt, 
gaat het toch om een zeer betekenisvol verschil (Gaziel, 1997; Hoy, 1990). 
Klimaatsonderzoekers gaan na hoe leden van een organisatie het klimaat van de 
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organisatie percipiëren, terwijl cultuuronderzoekers nagaan wat er leeft bij de leden zelf 
van een organisatie. Cultuur heeft betrekking op de gedragsnormen, assumpties en 
overtuigingen die heersen in een organisatie, klimaat heeft betrekking op de perceptie 
door de leden van de organisatie van die normen, assumpties en overtuigingen (Owens, 
1987). Klimaat is dan ook vaak beperkt tot deze aspecten van de sociale omgeving die 
aan de oppervlakte zitten, die, met andere woorden, duidelijk zichtbaar zijn en bewust 
gepercipieerd worden door de leden van de organisatie (Denison, 1996).  
Wanneer klimaat beschouwd wordt als een organisatiekenmerk is deze perceptuele 
aanpak niet zonder problemen. Iedereen is het er immers over eens dat het in dit geval  
noodzakelijk is de individuele percepties te aggregeren (Jones & James, 1979). Hierbij 
gelden drie eerder problematische assumpties: (1) de percepties beschrijven de actuele 
situatie en zijn dus accuraat (Anderson, 1982; Guion, 1973; James & Jones, 1974; 
Johnston, 1976; Jones & James, 1979; Moran & Volkwein, 1992); (2) individuen 
blootgesteld aan dezelfde situatie beschrijven deze op dezelfde manier, er heerst, met 
andere woorden, consensus: alle leden hebben gelijkaardige percepties (Field & 
Abelson, 1982; Hellriegel & Slocum, 1974; Jones & James, 1979; Joyce & Slocum, 
1984; Rentsch, 1990; Strivens, 1985); (3) aggregatie benadrukt perceptuele 
gelijkenissen en minimaliseert perceptuele verschillen (Jones & James, 1979). Probleem 
met deze assumpties is dat er geen rekening mee wordt gehouden dat individuele 
percepties steeds afhankelijk zijn van voorafgaande individuele ervaringen, en daar dan 
ook niet van gescheiden kunnen worden (Hellriegel & Slocum, 1974). Klimaat zoals 
gepercipieerd door het individu is in die zin eigenlijk een product van de situatie én van 
persoonlijkheidsgebaseerde acties en reacties van het individu (Johnston, 1976). 
Centraal bij dit alles staat de kwestie of klimaat gezien moet worden als een individueel 
of een organisatiekenmerk (Guion, 1973; Hellriegel & Slocum, 1974; James & Jones, 
1974; Powell & Butterfield, 1978). In het eerste geval hoeft er niet geaggregeerd te 
worden en vormt de perceptuele aanpak geen probleem, integendeel, maar dan moet de 
maat ook expliciet als individueel kenmerk behandeld worden. In het tweede geval moet 
extra aandacht besteed worden aan de accuraatheid van de gebruikte maat (Guion, 
1973). Accuraatheid kan, indien mogelijk, getest worden door een kenmerk zowel 
perceptueel als objectief te meten en beide maten met elkaar te vergelijken (James & 
Jones, 1974).  
Een vraag die hiermee samenhangt, is of klimaat gelijk staat aan de condities die 
bestaan in een organisatie of aan de subjectieve percepties van die condities door de 
leden van de organisatie. Voor sommigen vormen de condities het klimaat, voor 
anderen de percepties. Alles hangt een beetje af van wat men belangrijker vindt als 
determinant van individueel gedrag: de actuele situatie of de situatie zoals gepercipieerd 
door het individu (Denison, 1996; James & Jones, 1974). In principe is dit debat een 
beetje vergelijkbaar met het debat in het cultuuronderzoek over de verschillende niveaus 
van cultuur (Denison, 1996), met name het niveau van de artefacten, het niveau van de 
waarden en het niveau van de gedeelde betekenissen en overtuigingen (cf. supra). 
Deze hele theoretische discussie vindt weinig weerklank in de praktijk van het 
klimaatsonderzoek. Verschillende studies die beschreven worden als onderzoek naar 
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organisatieklimaat, beschouwen in werkelijkheid de individuele percepties van klimaat 
(Powell & Butterfield, 1978). Klimaat wordt zelden of nooit geïnterpreteerd in termen 
van percepties, maar steeds in termen van objectieve organisatiekenmerken, waarbij 
vaak totaal voorbij gegaan wordt aan het perceptuele karakter van de gegevens (zie 
bijvoorbeeld: Hoy e.a., 1991).  
De vraag hoe en waarom klimaat ontstaat, is in het klimaatsonderzoek grotendeels 
onbeantwoord gebleven. Pas vanaf de jaren ’80 stelden klimaatsonderzoekers - 
waarschijnlijk gedeeltelijk door de opkomst van het cultuurconcept - zich meer en meer 
de vraag waar organisatieklimaat eigenlijk vandaan komt (Denison, 1996). Hierbij ligt 
de nadruk op het ontstaan van (gedeelde) percepties, en niet op het ontstaan van datgene 
wat gepercipieerd wordt.  
Schneider en Reichers (1983) onderscheiden aanvankelijk twee benaderingen. De 
structurele benadering stelt dat (structurele) kenmerken van de organisatie de percepties 
van de leden van de organisatie beïnvloeden (Payne & Pugh, 1976). Zwakke punten aan 
deze benadering zijn dat het verband tussen structurele elementen en klimaat empirisch 
niet hard gemaakt kan worden en dat geen rekening gehouden wordt met het feit dat 
verschillende groepen binnen een zelfde organisatie andere percepties kunnen hebben 
(Schneider & Reichers, 1983).   
De SAA-benadering (Selection-Attraction-Attrition) stelt dat de selectie van en 
aantrekking tussen individuen binnen een organisatie een homogeen lidmaatschap 
produceren, wat leidt tot gelijkaardige percepties. Zwakke punten aan deze benadering 
zijn dat de oorsprong van de percepties uitsluitend bij de individuen geplaatst wordt en 
dat opnieuw geen rekening gehouden wordt met het feit dat verschillende groepen 
binnen een zelfde organisatie andere percepties kunnen hebben (Schneider & Reichers, 
1983).  
Aan deze twee benaderingen voegen Schneider & Reichers (1983) als derde de 
symbolisch-interactionistische benadering toe, die stelt dat klimaat ontstaat uit de 
interacties die leden van een zelfde groep hebben met elkaar. De socialisatie van 
nieuwkomers, waarbij zij het klappen van zweep leren, speelt hierbij een belangrijke rol 
(Schneider & Reichers, 1983). Moran & Volkwein (1992) gaan nog een stapje verder en 
stellen dat gedeelde percepties ontstaan in interactie tussen de leden van een organisatie 
en dat deze interactie sterk bepaald wordt door de voorafgaande en dieperliggende 
betekenissen van de organisatiecultuur. Waarmee nog eens gesteld wordt dat begrip van 
de organisatiecultuur voorafgaat aan begrip van het klimaat. De drie benaderingen 
kunnen volgens Schneider en Reichers (1983) zonder probleem geïntegreerd worden. 
Opmerkelijk is dat in geen enkele van de benaderingen ingegaan wordt op het ontstaan 
van datgene wat gepercipieerd wordt. De organisatiecontext wordt aanvaard als gegeven 
- eventueel gecreëerd door het organisatiemanagement - en men concentreert zich louter 
op de percepties en reacties van de leden van de organisatie (Denison, 1996). Dit biedt 
weinig inzicht wanneer klimaat beschouwd wordt als een organisatiekenmerk waarbij 
de actuele situatie belangrijker is dan de gepercipieerde situatie.  
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Het cultuuronderzoek heeft daarentegen van meet af aan interesse betoond voor het 
ontstaan van cultuur, of dus het ontstaan van gedeelde meningen, betekenissen en 
overtuigingen in een sociale groep. Later ga ik uitgebreid in op deze ontstaanstheorieën. 
De conceptuele verschillen tussen het klimaats- en het cultuuronderzoek weerspiegelen 
zich in de door beide benaderingen doorgaans gebruikte methodologie. Daar waar 
klimaatsonderzoekers het houden bij kwantitatief onderzoek, zweren 
cultuuronderzoekers bij kwalitatief onderzoek (Denison, 1996; Reichers & Schneider, 
1990).  
De argumentatie hierbij is dat cultuur zo uniek is voor de leden van een bepaalde sociale 
eenheid dat het onmogelijk is er vat op te krijgen met behulp van gestandaardiseerde 
maten, waar men onvermijdelijk op terugvalt wanneer men opteert voor kwantitatief 
onderzoek (Denison, 1984, 1996; Louis, 1983). Cultuur beschreven via survey-
onderzoek zou volgens veel cultuuronderzoekers eerder een product zijn van de 
wetenschapper dan een weergave van de visie van de participanten zelf. Kwantitatieve 
technieken leggen de culturele constructen van de onderzoeker op, in plaats van deze 
van de respondenten bloot te leggen. Daarom wordt deze methode totaal ongeschikt 
bevonden om cultuur te meten (Martin & Frost, 1996; Ouchi & Wilkins, 1985; Walker 
e.a., 1996).  
De keuze voor een specifieke onderzoekstechniek hangt samen met de roots van beide 
benaderingen. Klimaatsonderzoekers nemen doorgaans aan dat organisaties rationele 
instrumenten zijn die een bepaald doel te vervullen hebben. Ze zijn dan ook op zoek 
naar rationele patronen. Vaak zijn ze hierbij geïnteresseerd in klimaat als onafhankelijke 
variabele, waarbij nagegaan wordt hoe het klimaat de resultaten van de organisatie (of 
van de leden ervan) beïnvloedt (Denison, 1996; Hoy, 1990; Hoy e.a., 1991; Stockard & 
Mayberry, 1992). De cultuuronderzoekers opteren voor de kwalitatieve en etnografische 
technieken die eigen zijn aan antropologen. Hun doel is een volledig beeld krijgen van 
de cultuur van de organisatie en hoe deze is ontstaan. Logischerwijze is voor deze 
onderzoekers de cultuur van de organisatie het doel op zich. Klemtoon ligt op de 
beschrijving en het begrip van de organisatiecultuur (Denison, 1996; Hoy, 1990; Hoy 
e.a., 1991; Louis, 1983; Meek, 1988; Reichers & Schneider, 1990; Stockard & 
Mayberry, 1992).  
Dit onderscheid tussen klimaat- en cultuuronderzoek vormt voor bepaalde onderzoekers 
het argument om te opteren voor klimaatsonderzoek: ze menen dat een 
klimaatsbenadering meer geschikt is wanneer men zich als doel stelt gedrag van 
organisatieleden te beschrijven en te verklaren (bijvoorbeeld Hoy e.a., 1991). Nochtans 
is ook bij cultuuronderzoekers de achterliggende idee dat het gedrag van leden van de 
organisatie door de organisatiecultuur beïnvloed en gevormd wordt. De productiviteit en 
effectiviteit van een organisatie kunnen op die manier hetzij bevorderd, hetzij 
tegengewerkt worden door de heersende cultuur. De prestaties van een organisatie staan 
dus op een bepaalde manier in verband met de cultuur van de organisatie (Alvesson, 
1993; Johnson e.a., 1996). Organisatiecultuur wordt dus ook in deze traditie als een 
determinant beschouwd, zij het vaak eerder impliciet (Ouchi & Wilkins, 1985).  
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In feite zijn er binnen het organisatiecultuuronderzoek twee stromingen te 
onderscheiden (Smircich, 1983b). Enerzijds zijn er de onderzoekers die cultuur niet zien 
als iets wat een organisatie heeft, maar als iets wat een organisatie is. Dit zijn de 
onderzoekers die met de kwalitatieve methodes van de antropologen een volledig beeld 
proberen te krijgen op de organisatiecultuur. Voor hen is niets van de organisatie geen 
cultuur, zodat cultuur ook niet met iets anders van de organisatie in verband gebracht 
kan worden. Anderzijds zijn er de onderzoekers die cultuur zien als een kenmerk van de 
organisatie. Volgens deze visie is cultuur een variabele die (kwantitatief) gelinkt kan 
worden aan andere variabelen (Smircich, 1983b). Een groot aantal onderzoekers situeert 
zich echter tussen de twee in: ze behoeden zich ervoor cultuur te reduceren tot een 
variabele, zonder daarom de organisatie als een cultuur te zien (Alvesson, 1993). 
Uiteindelijk bestaat er vrij weinig onderzoek waarin het verband tussen de cultuur van 
een organisatie en haar prestaties empirisch en kwantitatief onderzocht wordt (Calori & 
Sarnin, 1991; Denison & Mishra, 1995), wat waarschijnlijk bij sommigen het 
vermoeden versterkt dat cultuur niet geschikt zou zijn om gedrag van leden van een 
organisatie te verklaren. 
In principe kan organisatiecultuur dus evenzeer fungeren als een verklarende factor en 
onderwerp uitmaken van kwantitatief onderzoek, getuige bijvoorbeeld Calori en Sarnin 
(1991), Denison (1984) en Denison en Mishra (1995). Bovendien kunnen met 
kwantitatieve technieken gelijkaardige resultaten bekomen worden als met kwalitatieve 
technieken (Walker e.a., 1996). Samen met bijvoorbeeld Reichers en Schneider (1990: 
25) of Maehr en Midgley (1996: 68) meen ik dat het cultuuronderzoek alleen maar baat 
kan hebben bij een toenemend gebruik van kwantitatieve methodes. Dit impliceert 
geenszins dat er afgestapt zou moeten worden van kwalitatieve methodes: beide 
benaderingen kunnen elkaar perfect aanvullen.  
Kwantitatief onderzoek laat in elk geval meer toe dat organisatiecultuur expliciet 
beschouwd wordt als enerzijds een verklarende factor voor bepaalde uitkomstvariabelen 
(i.e. cultuur als onafhankelijke variabele) en anderzijds een uitkomst van bepaalde 
structurele of compositorische organisatiekenmerken (i.e. cultuur als afhankelijke 
variabele) (Reichers & Schneiders, 1990).  
Het feit dat kwantitatieve technieken precieze en systematische data opleveren (Walker 
e.a., 1996) brengt als bijkomend voordeel mee dat dezelfde methode en dezelfde maten 
in verschillende organisaties op dezelfde wijze gebruikt kunnen worden, wat een basis 
levert voor vergelijking, veralgemening en replicatie (Cooke & Rousseau, 1988; 
Denison, 1984; Hofstede e.a., 1990; Maehr & Midgley, 1996; Walker e.a., 1996). 
Etnografische studies leggen meer de nadruk op het unieke karakter van elke 
organisatie. De reden hiervoor is van pragmatische aard: door het tijdverslindende 
karakter van de gebruikte onderzoekstechnieken is het aantal organisaties dat in het 
onderzoek betrokken kan worden, gelimiteerd (Maehr & Midgley, 1996). Vaak beperkt 
men zich tot één organisatie en ontbreekt elke vergelijking met andere organisaties 
(Saffold, 1988), waardoor de ontwikkeling van algemene theorieën of instrumenten 
uitgesloten wordt (Maehr & Midgley, 1996). De keerzijde van de medaille is dat 
kwantitatief onderzoek het risico van overgeneralisering inhoudt (Denison, 1984).  
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3.3.3. Sociale representaties 
 
Een concept dat - in tegenstelling tot klimaat - makkelijk de vergelijking met cultuur 
kan doorstaan, is het concept ‘sociale representatie’. Voor zover ik heb kunnen nagaan, 
is dit concept echter (nog) niet doorgedrongen in het organisatieonderzoek. Het moet 
worden gesitueerd in de Franse sociaal-psychologische traditie en neemt een bijzondere 
plaats in in de sociale psychologie omdat het grotendeels buiten de Angelsaksische 
invloedsfeer gebleven is. In de Angelsaksische wereld is het concept dan ook eerder 
vaag gekend (Farr, 1987; Jaspars & Fraser, 1984).  
Serge Moscovici, de grondlegger van de notie ‘sociale representatie’, omschrijft 
sociale representaties als ‘a set of concepts, statements and explanations originating in 
daily life in the course of inter-individual communications’ (Moscovici, 1981: 181). 
Sociale representaties impliceren dat individuen een impliciete stock van beelden en 
ideeën delen, die als vanzelfsprekend worden gezien en dus ook algemeen aanvaard zijn 
(Moscovici, 1984). Sociale representaties kunnen vrij simpel worden gedefinieerd als 
‘commonsense knowledge about general topics that are the focus of everyday 
conversation’ (Lorenzi-Cioldi & Clémence, 2001: 311).  
Het gaat in elk geval om gedeelde betekenissen en overtuigingen (Tindale e.a., 2001), 
zodat weinig verbeeldingskracht nodig is om de gelijkenis met het concept cultuur vast 
te stellen, althans het meest abstracte niveau ervan (Parsons, 1951 (1952); Rousseau, 
1990; Schein, 1984, 1985). Ook Farr (1987, 1989, 1990, 1993) trekt de parallel tussen 
sociale representaties en cultuur en stelt dat de theorie van sociale representaties de 
verdienste heeft het concept ‘cultuur’ binnen te brengen in de sociale psychologie, 
waardoor het blikveld van de sociaal-psychologen wordt verruimd. Een mening die 
gedeeld wordt door Purkhardt (1993), die stelt dat met het concept ‘sociale 
representatie’ een sociologisch concept (namelijk cultuur) wordt omgezet in een 
sociaal-psychologisch fenomeen.  
Wanneer cultuur en sociale representaties op één lijn worden gezet, moet het duidelijk 
zijn dat er sprake is van cultuur in termen van ‘dieperliggende assumpties’, of het meest 
centrale niveau van cultuur volgens Schein (1983, cf. supra). Sociale representaties 
bevinden zich in het hoofd van het individu, maar ze kunnen een uitdrukking vinden in 
symbolen en artefacten (Purkhardt, 1993). Net zoals Schein (1983) met betrekking tot 
cultuur stelt dat men dieper moet gaan dan de uiterlijke vormen van cultuur - de 
culturele artefacten -, is men met betrekking tot sociale representaties evenzeer van 
mening dat er verder gekeken moet worden dan de manifeste antwoorden en op zoek 
gegaan moet worden naar de dieperliggende betekenissen, of representaties (Jaspars & 
Fraser, 1984).   
Analoog met cultuur, is het meest karakteristieke element van sociale 
representaties dat ze worden gedeeld door een aantal individuen (Jaspars & Fraser, 
1984; Moscovici, 1984; Purkhardt, 1993). Het is dit gedeelde karakter dat het adjectief 
‘sociaal’ verklaart. Sociale representaties moeten duidelijk onderscheiden worden van 
‘cognitieve representaties’, die in de Angelsaksische sociale psychologie gekend en 
gangbaar zijn. Een cognitieve representatie is slechts sociaal in die zin dat het een 
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representatie van de sociale realiteit inhoudt. Sociale representaties zijn echter sociaal 
om drie redenen: (1) ze hebben betrekking op de sociale realiteit; (2) ze zijn sociaal in 
oorsprong (cf. infra) en (3) ze zijn ‘gedeeld’ waardoor ze zelf deel gaan uitmaken van 
de sociale realiteit (Jaspars & Fraser, 1984; Moscovici, 1984; Purkhardt, 1993).  
Moscovici bouwde eigenlijk verder op het concept ‘collectieve representatie’ van Emile 
Durkheim, die die term, volgens Lukes (1973: 6), voor het eerst gebruikte in 1897 in Le 
Suicide (1930: 352) als specifieke toestanden van het collectief bewustzijn. Collectieve 
representaties drukken de wijze uit waarop de groep zichzelf en de relaties met de 
objecten waarmee de groep te maken heeft, beschouwt. Representaties verwijzen zowel 
naar de wijze waarop gedacht wordt, als naar datgene wat gedacht wordt. Collectieve 
representaties zijn collectief omdat ze gemeenschappelijk zijn aan, gedeeld worden door 
de leden van de groep en over het sociale gaan (Lukes, 1971, 1973).  
Durkheim hechtte veel belang aan het feit dat collectieve representaties een 
onafhankelijke realiteit hebben. Ze hebben bepaalde kenmerken ‘sui generis’. Het zijn 
dus autonome realiteiten die een eigen leven leiden (Durkheim, 1908(1975); Lukes, 
1971, 1973). Durkheim zag collectieve representaties als sociale feiten die enkel door 
sociale feiten verklaard kunnen worden, bijvoorbeeld door structurele of morfologische 
sociale feiten (Lukes, 1971, 1973).  
Dit autonoom karakter van collectieve representaties, kent Moscovici (1981, 1984) ook 
toe aan zijn concept ‘sociale representaties’, waardoor hij volgens Purkhardt (1993) een 
eerder sociologische these ontwikkelt. Sociale representaties hebben een realiteit ‘sui 
generis’ waardoor ze ‘super-individueel’ zijn. Ze staan in onderling verband met elkaar, 
beïnvloeden elkaar, e.d. (Purkhardt, 1993). Sociale representaties vormen een sociale 
realiteit die het individueel gedrag kan beïnvloeden (Jaspars & Fraser, 1984). 
Individuen en groepen creëren wel sociale representaties, maar eens gecreëerd, leiden ze 
een leven op zich, geven ze gestalte aan nieuwe representaties en beïnvloeden ze het 
individu (Purkhardt, 1993).  
Een verschilpunt tussen Durkheim en Moscovici heeft te maken met de relatie tussen 
individu en samenleving: Durkheim plaatst het collectieve en het individuele lijnrecht 
tegenover elkaar als verschillende vormen van kennis (bijvoorbeeld Durkheim, 1968 
(1979)), terwijl Moscovici met zijn sociale representaties een integratie probeert te 
bewerken van individu en samenleving (Purkhardt, 1993). Een ander verschilpunt is dat 
voor Durkheim collectieve representaties stabiel, statisch zijn (Durkheim, 1968 (1979)), 
terwijl sociale representaties voor Moscovici dynamische structuren zijn, die evolueren 
in een steeds veranderende samenleving (Farr, 1993; Moscovici, 1981, 1984; Purkhardt, 
1993). 
Waarom nu hier die aandacht voor het concept ‘sociale representaties’? Het is 
duidelijk dat met sociale representaties cultuur vanuit een totaal andere invalshoek 
wordt bestudeerd. Daar waar sociologen, in navolging van antropologen, cultuur 
bestuderen als een kenmerk van de samenleving, de groep, de organisatie, …. 
beschouwen sociaal-psychologen hetzelfde fenomeen - namelijk gedeelde 
overtuigingen, assumpties en betekenissen - als iets dat onlosmakelijk verbonden is met 
de menselijke geest, onder de noemer sociale representaties.  
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Juist deze verschillende invalshoek maakt het concept ‘sociale representaties’ in deze 
context interessant. Opmerkelijk is bijvoorbeeld dat ondanks de verschillende 
benadering dezelfde bevindingen gedaan worden, wat een versterking inhoudt van het 
cultuurconcept. Daarnaast zijn er natuurlijk ook een aantal bevindingen waartoe 
cultuuronderzoekers niet gekomen zijn, maar die zelden of nooit in tegenspraak zijn met 
de bevindingen met betrekking tot cultuur. Integendeel, vaak kunnen ze als verrijkende 
aanvullingen beschouwd worden.  
In wat volgt, hou ik me aan het sociologische concept ‘cultuur’, maar waar passend zal 
ik de parallel trekken met ‘sociale representaties’, omdat dit, zoals gezegd, hetzij een 




3.3.4. Integratie, fragmentatie, differentiatie 
 
Terug nu naar organisatiecultuur. Tot hiertoe heb ik het laten uitschijnen alsof elke 
organisatie gekenmerkt wordt door één cultuur. Het merendeel van de studies naar 
organisatiecultuur definieert cultuur ook als een intern consistent pakket waarover 
binnen de organisatie consensus bestaat. 
Binnen het onderzoek naar organisatiecultuur kunnen echter drie perspectieven 
onderscheiden worden met betrekking tot de wijze waarop cultuur binnen een sociale 
groep wordt gedeeld (Erickson, 1987; Frost e.a., 1991; Martin & Frost, 1996; Meyerson 
& Martin, 1987). In de termen van Meyerson en Martin (1987) wordt onderscheid 
gemaakt tussen het integratieperspectief, het fragmentatieperspectief en het 
differentiatieperspectief.  
De meest klassieke benadering is het integratieperspectief dat uitgaat van de assumptie 
dat er in een organisatie één cultuur is die gekenmerkt wordt door eenheid, consensus en 
helderheid. Het is de taak van de onderzoeker deze homogene cultuur te ontdekken. De 
leider van de organisatie wordt in dit perspectief vaak gezien als de schepper van de 
heersende cultuur. Als er in een organisatie al eens conflict of ambiguïteit wordt 
vastgesteld, dan wordt dit beschouwd als een bewijs van de teloorgang van de bestaande 
cultuur en als de voorbode van een nieuwe eenheid (Erickson, 1987; Martin & Frost, 
1996; Meek, 1988; Meyerson & Martin, 1987).  
De meeste auteurs die het integratieperspectief hanteren, zijn op zoek naar de meest 
effectieve, meest succesvolle organisatie. Er wordt in feite gezocht naar een 
organisatiecultuur met de meest voordelige economische gevolgen. Hierbij geldt de idee 
dat succes pas mogelijk is als er gestreefd wordt naar een organisatiecultuur die gedeeld 
wordt door alle leden van de organisatie (zie bijvoorbeeld Deal & Kennedy, 1982; 
Schein, 1985). De mogelijkheid dat individuele leden van een organisatie er andere en 
zelfs afwijkende denkbeelden en meningen zouden kunnen op na houden, past 
vanzelfsprekend niet in deze visie (Meek, 1988).  
Dit is wel de centrale idee in het fragmentatieperspectief. Aanhangers van dit 
perspectief (bijvoorbeeld Weick, 1991) gaan er van uit dat individuele leden van een 
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organisatie sommige visies zullen delen, van mening zullen verschillen over andere, 
totaal onwetend kunnen zijn over nog andere of er totaal onverschillig tegenover staan. 
De aard en de mate van de in een organisatie circulerende informatie variëren volgens 
de aanwezige individuen en subgroepen. Ambiguïteit, gebrek aan consistentie en gebrek 
aan consensus vormen de essentie van elke cultuur (Erickson, 1987; Martin & Frost, 
1996; Meyerson & Martin, 1987).  
Ergens tussen het integratie- en het fragmentatieperspectief in, situeert zich het 
differentiatieperspectief. Dit perspectief ziet de organisatiecultuur als een mozaïek. 
Bepaalde visies worden gedeeld door de leden van de organisatie, maar dan vooral 
binnen de grenzen van bepaalde subculturen. Van zodra men in een bepaalde 
organisatie te maken heeft met verschillende groepen (bijvoorbeeld werknemers en 
managers), is de kans groot dat er verschillende subculturen zullen ontstaan. Het is 
immers niet erg aannemelijk dat alle individuen en groepen in een organisatie op 
dezelfde wijze een gemeenschappelijke cultuur zullen delen. Een organisatiecultuur is 
dus niet monolithisch, maar bestaat uit verschillende, elkaar overlappende of geneste 
subculturen. Deze kunnen in bepaalde gevallen zelfs tegengesteld zijn aan elkaar, zodat 
er sprake kan zijn van tegenculturen (Erickson, 1987; Louis, 1983; Martin & Frost, 
1996; Martin & Siehl, 1983; Meyerson & Martin, 1987; Wuthnow & Witten, 1988). 
Ook Schein (1985) - die in de literatuur in het kamp van de ‘integrationisten’ geplaatst 
wordt omwille van zijn theorie dat het de leiders van de organisatie zijn die in 
belangrijke mate instaan voor de cultuur - ontkent het bestaan van subculturen in een 
organisatie niet. Hij ziet de organisatie als een conglomeraat van subculturen, maar stelt 
dat er daarnaast wel een ‘totale’ organisatiecultuur bestaat. Het is dan ook niet 
onmogelijk dat een subcultuur in conflict komt met die ‘totale’ cultuur van de 
organisatie (Schein, 1985).  
Het onderzoek naar schoolcultuur sluit tegenwoordig vooral aan bij het 
differentiatieperspectief. Vanaf de jaren ‘90 is men meer en meer afgestapt van een 
holistische visie op schoolcultuur en is er een groeiende belangstelling voor de 
subculturen binnen een school en de relaties ertussen (Prosser, 1999). Dit betekent 
echter niet dat van onderzoek binnen het integratieperspectief totaal geen sprake meer 
is. Een aantal auteurs blijft er van uitgaan dat een effectieve school gekenmerkt wordt 
door een consistente, sterke cultuur waarover consensus bestaat en die door de directie 
van de school ontwikkeld en in de hand gehouden wordt (bijvoorbeeld Chance e.a., 
1996; Karpicke & Murphy, 1996). Maar over het algemeen wordt toch rekening 
gehouden met het feit dat op school twee grote groepen kunnen onderscheiden worden, 
met name enerzijds de leerlingen en anderzijds de directie en leerkrachten (de stafleden 
van de school) en dat deze groepen in zekere zin tegengestelde culturen vormen, eerder 
dan zich te verenigen in één gezamenlijke organisatiecultuur (Bates, 1987; Blakey & 
Heath, 1992; Deblois e.a., 1997; Maehr & Midgley, 1996; Mitchell & Willower, 1992; 
Pérez Gómez, 1997; Torrington & Weightman, 1993).  
Reeds in 1932 zag Waller (1932: 12) de noodzaak een onderscheid te maken tussen de 
leerkrachten- en de leerlingencultuur: ‘The two most important groups are the teacher-
group and the pupil-group, each of which has its own moral and ethical code and its 
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customary attitudes toward members of the other groups’. Deze scheiding tussen 
leerlingen en leerkrachten vormt in feite een rode draad in dit werk van Waller (1932). 
Hij (Waller, 1932) zag twee redenen waarom een conflict tussen beide groepen nooit 
uitgesloten was. Ten eerste vertegenwoordigen de leerkrachten de maatschappij, de 
wijde gemeenschap, terwijl leerlingen vol zijn van hun eigen lokale cultuur. Ten tweede 
zijn leerkrachten volwassen en leerlingen niet, met als consequentie dat leerkrachten 
dragers zijn van de volwassenencultuur en deze ook proberen over te brengen op de 
leerlingen, die zelf echter de eigen jeugdcultuur vertegenwoordigen.  
Belangrijke plaatsen waar de cultuur van de leerlingen op school tot uiting kan komen, 
zijn deze waar leerlingen hun pauzes min of meer ongesuperviseerd doorbrengen 
(bijvoorbeeld de speelplaats). Op deze plaatsen kan de leerlingencultuur zich in een veel 
puurder vorm aandienen dan elders op school, waar de cultuur van de leerlingen ook 
steeds voor een deel in handen is van de leerkrachten (Waller, 1932). Dus hoewel de 
leerlingen participeren in een cultuur die officieel wordt gecontroleerd door 
volwassenen, is er toch steeds een aspect van hun cultuur dat buiten die controle valt. 
Op die manier kunnen de leerlingen buiten de leerkrachten en stafleden om een eigen 
cultuur ontwikkelen en doorgeven (Holmes, 1998). In dit verband is het nuttig en 
noodzakelijk in te gaan op hoe cultuur eigenlijk ontstaat. 
 
 
3.3.5. Ontwikkeling van cultuur 
3.3.5.1. Een functionalistische benadering 
 
Weten wat cultuur is, is één ding. De vraag blijft hoe en waarom cultuur ontstaat in een 
groep of een organisatie en hoe en waarom ze ook blijft bestaan, ondanks het komen en 
gaan van organisatieleden in de tijd. Het is nuttig de oorsprong van cultuur te kennen 
om drie redenen: (1) het biedt inzicht in hoe cultuur, of bepaalde aspecten ervan, kan 
veranderd of versterkt worden, (2) het verklaart waarom organisatieculturen relatief 
uniek zijn, (3) het biedt een basis om een organisatiecultuur te identificeren of te 
ontcijferen (Ott, 1989: 74). 
Bepaalde auteurs - en zeker de aanhangers van het integratieperspectief - leggen, wat 
het ontstaan en de ontwikkeling van organisatiecultuur betreft, de nadruk op de 
geschiedenis van de organisatie en haar vroegere en huidige leiders. Cultuur wordt 
gezien als een mechanisme voor sociale controle gecreëerd en gemanipuleerd door de 
leiders van de organisatie, het management (bijvoorbeeld Pettigrew, 1979; Schein, 
1985). Groepsdynamica, leiderschapstheorie en leertheorie spelen hier een belangrijke 
rol (Schein, 1985).  
Volgens deze visie is de oorsprong van cultuur alvast niet ver te zoeken. De vraag is 
alleen of het zo simpel is. Deze zienswijze valt in elk geval niet te rijmen met het 
differentiatie- of fragmentatieperspectief (Alvesson, 1993). Bovendien zal de idee dat 
leiders van een organisatie cultuur creëren de meeste antropologen absurd in de oren 
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klinken. Voor hen is het immers duidelijk dat cultuur ontstaat uit de collectieve, sociale 
interactie van groepen en gemeenschappen (Meek, 1988).  
Eerder dan de vraag waarom organisatiecultuur ontstaat, beantwoordt deze benadering 
de vraag hoe het komt dat organisaties met dezelfde kenmerken en externe omgeving 
toch op een totaal verschillende wijze werken en evolueren (Schein, 1985). Tegelijk 
biedt deze visie een verklaring voor het stabiel karakter van de organisatiecultuur, 
ondanks het verloop van de leden. Organisatieleiders zoeken en trekken immers mensen 
aan die de bestaande overtuigingen en assumpties delen. Nieuwkomers worden 
vakkundig gesocialiseerd. Leden die er niet toe komen de overtuigingen en assumpties 
te delen, worden verwijderd of stappen op (Alvesson, 1993; Ott, 1989).  
Aan het andere uiterste zijn er de constructivisten die - in navolging van Berger en 
Luckmann (1967) - stellen dat organisaties en hun cultuur geen realiteit op zich hebben, 
maar louter sociale creaties en constructies zijn, waarmee de actoren zin geven aan de 
niet ophoudende stroom van acties en interacties (Allaire & Firsirotu, 1984).  
In zekere zin aanvaarden alle organisatiecultuuronderzoekers - gezien ze cultuur zien als 
gedeelde overtuigingen en assumpties - wel het sociaalgeconstrueerde karakter van 
cultuur (Ott, 1989), alleen stemt de puur constructivistische visie dat cultuur geen 
realiteit op zich heeft, niet overeen met de assumptie dat organisatiecultuur het handelen 
van de leden van de organisatie stuurt (Ott, 1989).  
Theorieën die cultuur louter zien in termen van sociale constructie, beschouwen 
eigenlijk enkel het proces van cultuurvorming. Er wordt vergeten dat handelingen en 
interacties van mensen vaak gevormd zijn door zaken die buiten hun controle en zelfs 
buiten hun bewustzijn vallen (Van Maanen & Barley, 1985). Deze visie geeft dus wel 
een antwoord op de vraag hoe cultuur ontstaat, maar niet op de vraag waarom. Nochtans 
biedt alleen het antwoord op die laatste vraag een verklaring voor de oorsprong van 
cultuur.  
In functionalistische traditie komt het antwoord op de vraag waarom cultuur ontstaat in 
een groep of een organisatie en waarom het ook blijft bestaan, neer op het antwoord op 
de vraag welke functie cultuur vervult, of, met andere woorden, wat cultuur doet. In 
cultuurstudies bestaat een algemene eensgezindheid over vier functies van 
organisatiecultuur (Ott, 1989). Opmerkelijk is dat deze vier functies door sociaal-
psychologen ook toegeschreven worden aan sociale representaties (Purkhardt, 1993). 
Een eerste functie van organisatiecultuur is dat het voorziet in gedeelde interpretaties en 
percepties, zodat leden van de organisatie weten hoe ze verwacht worden te denken en 
te handelen (Ott, 1989). In sociaal-psychologische termen klinkt het dat sociale 
representaties communicatie en sociale interactie mogelijk maken, omdat in groepen die 
dezelfde representaties delen, handelingen op dezelfde manier begrepen worden 
(Purkhardt, 1993). Als tweede functie voorziet organisatiecultuur in gedeelde patronen 
van gevoel van betrokkenheid en toewijding aan waarden en normen, zodat leden weten 
wat ze verwacht worden te waarderen en hoe ze verwacht worden te voelen (Ott, 1989). 
Sociale representaties bepalen de betekenis en significantie van objecten en 
gebeurtenissen (Purkhardt, 1993). Ten derde bepaalt organisatiecultuur grenzen zodat 
leden en niet-leden kunnen geïdentificeerd worden (Ott, 1989). Sociale representaties 
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bakenen groepen af en consolideren ze. Sociale representaties vormen immers een 
‘gedachtenomgeving’. Door de gedeelde betekenissen wordt de groep onderscheiden 
van andere groepen die andere gedeelde betekenissen hebben (Purkhardt, 1993). Ten 
vierde fungeert organisatiecultuur als een controlesysteem dat bepaalde gedragingen 
voorschrijft en verbiedt (Ott, 1989: 68). Purkhardt (1993) stelt kort dat sociale 
representaties een rol spelen bij de socialisatie.  
Meer algemeen is er overeenstemming dat cultuur een geheel is van oplossingen voor 
interne en externe problemen waarmee de groep gemeenschappelijk wordt 
geconfronteerd, die effectief zijn gebleken en daarom worden doorgegeven aan nieuwe 
leden van de groep (bijvoorbeeld Maehr & Midgley, 1996; Owens, 1987; Van Maanen 
& Barley, 1985). Schein (1985: 50) omschrijft wat cultuur doet als ‘to solve the group’s 
basic problems of (1) survival in and adaptation to the external environment and (2) 
integration of its internal processes to ensure the capacity to continue to survive and 
adapt’, een omschrijving waarvoor hij opnieuw de mosterd haalde bij Parsons 
(1951(1952)). Sociaal-psychologen hebben dezelfde kijk op sociale representaties. 
Moscovici (1981: 182) stelt dat ‘when we study social representations, what we are 
studying are human beings asking questions and looking for answers’. Het bestaan van 
cultuur wordt hier duidelijk gezien in termen van de functie die ze vervult, met name 
een gezamenlijk, collectief antwoord bieden op gestelde problemen. 
Uitgangspunt van deze visie is de assumptie dat alle handelingen die mensen stellen in 
principe niets anders zijn dan pogingen om problemen op te lossen (Cohen, 1955: 50 
e.v.). Met problemen worden toestanden van spanning, onbehagen of uitdaging bedoeld. 
Aan elke handeling die een mens stelt, is een bepaald dilemma voorafgegaan: doe ik het 
of doe ik het niet, doe ik het zus of doe ik het zo. De handeling die uiteindelijk gesteld 
wordt, vormt de oplossing voor het probleem, zij het daarom niet steeds de meest 
succesvolle oplossing. Niet elk probleem gaat noodzakelijk gepaard met stress, angst of 
last. De meeste problemen zijn ons vertrouwd, keren regelmatig terug en we hebben er 
dan ook kant-en-klare oplossingen voor, met name handelingswijzen die ooit eens 
aanvaardbaar en efficiënt gebleken zijn.  
De aard van het probleem waarmee men geconfronteerd wordt en de wijze waarop het 
probleem wordt opgelost, zijn afhankelijk van twee voorwaarden. In de eerste plaats is 
er de situatie of de wereld rondom ons en de plaats die we in die wereld innemen. Dit 
omvat het fysisch kader waarin we handelen, de tijd en energie nodig om doelen te 
bereiken en de gewoonten, verwachtingen, eisen en sociale organisatie van de mensen 
rondom ons. Problemen zijn wat ze zijn omdat de situatie bepalend is voor de dingen 
die kunnen gedaan worden en de mogelijkheid om die dingen ook ten uitvoer te 
brengen. In de tweede plaats is er het referentiekader dat bepaalt wat de actor ziet en 
hoe hij/zij zich voelt bij wat hij/zij ziet. De situatie waarin iemand verkeert, wordt altijd 
door een bepaalde bril bekeken en die bestaat uit belangen, vooroordelen, stereotypen 
en waarden.  
Voor bepaalde problemen bestaan geen kant-en-klare oplossingen - vaak omdat de 
situatie niet te veranderen is - waardoor gevoelens van spanning, frustratie, 
verbittering,…. ontstaan. Het feit dat oplossingen als inadequaat worden gezien, en de 
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daaruit voortvloeiende negatieve gevoelens, is vaak het resultaat van het referentiekader 
waarmee problemen en oplossingen worden beschouwd. Een echte oplossing houdt dan 
één of andere verandering in het referentiekader in. Het referentiekader van mensen, en 
ook de situaties waarmee ze geconfronteerd worden, zijn echter niet toevallig. 
Referentiekaders en situaties hangen in belangrijke mate samen met de sociale 
categorieën waaruit een sociaal systeem is opgebouwd: leeftijd, geslacht, ras, klasse, 
beroep, SES,…. zijn bepalend voor het referentiekader waarover men beschikt en 
situaties waarin men verzeild geraakt. Bovendien geldt dat mensen steeds zullen streven 
naar conformiteit en bij voorkeur die oplossingen hanteren die binnen hun sociaal 
milieu bekend en aanvaard zijn. Het referentiekader veranderen houdt echter een 
innovatie in, en dat is een stap die niet zo makkelijk genomen wordt. Verschillende 
drijfveren weerhouden mensen ervan af te wijken van in hun groep(en) gevestigde 
handelswijzen.  
Cruciaal is dus dat de persoon die zijn/haar referentiekader wil wijzigen hierbij 
gesteund wordt. Die steun komt logischerwijze van buiten uit en kan twee vormen 
aannemen: ofwel kan het individu zich aansluiten bij een bestaande groep, ofwel - als er 
geen groep met een gelijkaardig gezichtspunt voor handen is - kan er zich een groep 
ontwikkelen doordat mensen met dezelfde problemen toevallig met elkaar in contact 
komen en samen zoeken naar een oplossing voor hun probleem (Cohen, 1955). Een 
vereiste voor het ontstaan van een cultuur is een groep mensen met gemeenschappelijke 
problemen, in een gemeenschappelijke situatie. Cultuur kan bovendien maar ontstaan 
wanneer er onder de leden van de groep duidelijk sprake is van interactie en wanneer er 
solidariteit heerst, wanneer de leden van de groep elkaar met andere woorden definiëren 
als een groep, een identiteit delen (Cohen, 1955; Fine & Kleinman, 1979, Hughes e.a., 
1968). Op het moment dat er binnen die groep een nieuw gedeeld referentiekader 
ontstaat, is er sprake van een nieuwe cultuur (Cohen, 1955).  
Sociaal-psychologen redeneren met betrekking tot sociale representaties nagenoeg op 
dezelfde manier, alleen leggen zij nadruk op wat er gebeurt in het hoofd van het 
individu. Voor hen is elk denken in het leven van alledag gericht op het oplossen van 
bepaalde vragen. Hierbij laat het individu zich leiden door de kennis die rondom 
hem/haar circuleert (Lorenzi-Cioldi & Clémence, 2001). Dit zijn dan met name de 
sociale representaties, die als doel hebben iets onvertrouwd vertrouwd te maken 
(Moscovici, 1981, 1984). Twee mechanismen zijn hierbij van belang, met name 
‘ankeren’ of het proberen plaatsen van een vreemd idee in een vertrouwde context - wat 
in Cohens (1955) termen wellicht neerkomt op het zoeken naar een referentiekader -, en 
‘objectiveren’ of het omzetten van iets abstract in iets concreet (Moscovici, 1981, 
1984). Dieper ingaan op deze mechanismen, zou me hier te ver leiden. Sociaal-
psychologen zetten met het duiden van deze mechanismen een stap die sociologen niet 
zetten, door na te gaan welke processen zich afspelen in de geest van het individu, wat 
een aanvulling betekent op de bestaande cultuurtheorie.  
Belangrijk is hier de overeenkomst tussen beide perspectieven in het belang dat gehecht 
wordt aan de aanwezigheid van een groep bij het ontstaan van respectievelijk sociale 
representaties en cultuur. Sociale representaties ontstaan, of worden geleerd,  door 
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sociale consensus (Tindale e.a., 2001). Individuen en groepen creëren sociale 
representaties via communicatie en samenwerking. Sociale representaties kunnen niet 
gecreëerd worden door geïsoleerde individuen (Moscovici, 1981, 1984).  
Het feit dat er sprake is van een gedeelde visie, maakt dat er sprake is van cultuur 
(Cohen, 1955). Nagenoeg alle definities van (organisatie)cultuur impliceren het concept 
gedeelde oplossingen, gedeelde betekenissen en consensus (cf. supra). In feite is er pas 
sprake van een echte cultuur wanneer er ‘homogenisering’ heeft plaatsgevonden 
(Wallace, 1966: 91). Dit houdt in dat nieuwe leden van de groep door socialisatie steeds 
meer op de oude leden en op elkaar gaan lijken qua overtuigingen (Wallace, 1966). 
Oplossingen voor problemen in een gegeven situatie worden binnen de groep door 
interactie aan elkaar doorgegeven en aangeleerd (Schein, 1985). Saffold (1988) heeft 
het in dit verband over ‘psychologische penetratie’, waarmee bedoeld wordt dat 
(nieuwe) leden van een organisatie de waarden, betekenissen en assumpties van de 
heersende cultuur internaliseren.  
Onderzoekers binnen het integratieperspectief menen dat in een efficiënte organisatie 
steeds naar een zo breed mogelijke consensus moet worden gestreefd: een sterke cultuur 
wordt gegarandeerd als alle leden in dezelfde richting denken. Over het algemeen wordt 
ervan uitgegaan dat naarmate een cultuur homogener is, ze ook sterker, intenser is 
(Cooke & Rousseau, 1988; Glick, 1985; Hofstede e.a., 1990; Maehr & Midgley, 1996; 
Nias, 1989; Schein, 1985), wat zich uit in de mate waarin ze invloed uitoefent op de 
leden van de organisatie (Cooke & Rousseau, 1988). Sommigen delen de leider van de 
organisatie of groep in dit verband een belangrijke rol toe: de richting waarin gedacht 
moet worden, wordt bepaald door de leider van de organisatie of groep, die er tevens op 
moet toezien dat de leden van de organisatie of groep ook in die richting gaan denken 
(zie bijvoorbeeld Schein, 1985). De mate waarin bepaalde ideeën en overtuigingen 
effectief worden gedeeld binnen een groep, of dus de graad van ‘psychologische 
penetratie’, kan echter nogal variëren. In die zin vormt de mate waarin leden van een 
organisatie of groep van mening verschillen, een maat voor de sterkte van de cultuur 
(Glick, 1985; Hofstede e.a., 1990; Maehr & Midgley, 1996; Saffold, 1988). 
Bij de studie van het ontstaan, behoud en overdracht van cultuur is het noodzakelijk 
rekening te houden met de ecologische context of de positie van de groep (i.e. de 
situatie, cf. Cohen, 1955), die bepaald kan worden door fysische, temporele en sociale 
coördinaten. Deze ligt immers aan de basis van het ontstaan van cultuur. Om de 
ecologische context te bepalen, moet men oog hebben voor de kenmerken van de 
fysische omgeving, historische krachten en, bovenal, verwachtingen, eisen en sociale 
organisatie van degene die de groep omringen. Het uiteindelijk doel is bepalen met 
welke problemen de groep geconfronteerd wordt en welke oplossingen aangedragen 
zijn (i.e. cultuur) (Van Maanen & Barley, 1985).  
De cultuur die binnen een organisatie ontstaat, kan niet los gezien worden van de 
bredere samenleving die de organisatie omringt. De overtuigingen en assumpties binnen 
een organisatie zijn eigenlijk steeds min of meer gevormd in de bredere samenleving. 
Vroeg of laat vinden veranderingen in de overtuigingen in de samenleving hun weg in 
de organisaties (Ott, 1989). Organisaties zijn er ook op gebrand de geplogenheden van 
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de omringende samenleving te incorporeren. Deze dichte integratie is immers 
noodzakelijk voor de legitimatie van de doelstellingen en activiteiten van de organisatie 
(cf. New Institutionalism) (Meyer & Rowan, 1977).  
Met betrekking tot het verband tussen samenleving en organisatiecultuur kunnen twee 
visies onderscheiden worden (Allaire & Firsirotu, 1984). De structureel-functionalisten 
zien de organisatie als een socio-cultureel systeem waarbij de waarden van de 
samenleving een determinerende invloed uitoefenen op de organisatiecultuur. Vanuit de 
ecologisch-adaptionistische visie, zijn de waarden van de bredere samenleving slechts 
één van de vele mogelijke invloedbronnen van de organisatie. De omringende 
samenleving oefent dus volgens deze visie geen determinerende invloed uit. De 
organisatiecultuur stemt misschien overeen met de omringende samenleving, maar 
wordt zonder twijfel bepaald door de (sociale) structuur van de organisatie (Allaire & 
Firsirotu, 1984).     
  
De kwestie is nu in hoeverre deze algemene theorie met betrekking tot de ontwikkeling 
van cultuur ook toepasbaar is op de twee binnen de school onderscheiden groepen, met 
name leerlingen en stafleden.  
In deze studie wordt slechts één aspect van de cultuur in acht genomen. De voorgestelde 
verklaringsmechanismen hebben immers allen enkel betrekking op hoe stafleden en 
leerlingen binnen een bepaalde context denken over het academische aspect (cf. supra). 
Is het echter legitiem cultuur niet als één geheel te beschouwen?  
Louis (1981) stelt dat er in feite verschillende aandachtspunten mogelijk zijn bij de 
bestudering van organisatiecultuur. Ofwel beschouwt men de cultuur als één geheel, 
ofwel richt men de aandacht op één bepaalde component van de cultuur. Meer specifiek 
met betrekking tot scholen, stelt Goodlad (1984) dat het nagenoeg onmogelijk is de 
volledige cultuur van een school te bestuderen, zodat het bijna niet anders kan dat 
bepaalde aspecten worden uitgeselecteerd. Op zich is dit dus geen probleem, zolang er 
niet gepretendeerd wordt dat de volledige schoolcultuur wordt beschouwd. Hoewel het 
ene aspect al meer significant is dan het andere, kan eigenlijk geen enkel aspect 
genegeerd of verwaarloosd worden wanneer men een schoolcultuur als entiteit wil 
beschrijven en begrijpen (Goodlad, 1984). Wanneer wel geselecteerd wordt, is welk 
aspect van cultuur onder de loep wordt genomen totaal afhankelijk van de theoretische 
invalshoek, zoals ook hier het geval is. 
 
3.3.5.2. Academische cultuur bij leerlingen  
 
De industriële samenleving heeft ervoor gezorgd dat adolescenten niet langer binnen de 
schoot van hun eigen gezin, hun eigen familie worden gesocialiseerd en onderwezen, 
maar samengebracht worden in scholen om daar een algemene vorming te krijgen (cf. 
hoofdstuk 2). Het resultaat van deze evolutie is dat jongeren als het ware worden 
‘afgesneden’ van de andere leden van de samenleving en gedwongen worden in de 
eigen leeftijdsgroep een eigen samenleving te vormen (Coleman, 1961). In de termen 
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van Cohen (1955) is er sprake van een specifieke situatie die voor de jongeren bepaalde 
problemen met zich meebrengt. Daar waar oorspronkelijk volwassenen- en 
jongerenwereld door elkaar liepen, worden de jongeren nu op zichzelf teruggeworpen in 
een eigen wereld.  
Het antwoord op dat probleem is de ontwikkeling van een onderscheiden 
jongerencultuur met een eigen taal, eigen symbolen en eigen waardensystemen 
(Coleman, 1961). Zo ontwikkelen jongeren eigen statussystemen die verschillend zijn 
van de in de volwassenenwereld gangbare statussystemen (Coleman, 1961). Jongeren 
richten zich niet meer louter op hun ouders en andere volwassenen voor sociale 
aanvaarding. Leeftijdsgenoten nemen die plaats in en vormen de belangrijkste bron van 
goedkeuring, bewondering en respect. Daarmee samenhangend worden eigen 
statuscriteria gedefinieerd.  
Het zal geen verbazing wekken dat academische prestaties in dit verband niet zo goed 
scoren. Coleman (1961) kon vaststellen dat goed presteren zeker niet de methode is om 
populair te worden bij leeftijdsgenoten. Deze bevinding werd in de talrijke replicaties 
van het onderzoek van Coleman (1961) ook steeds weer bevestigd (bijvoorbeeld 
Landsheer e.a., 1998; Sebald, 1981; Suitor & Reavis, 1995; Thirer & Wright, 1985; 
Williams & White, 1983). Dit betekent echter niet dat schools presteren helemaal niet 
belangrijk gevonden wordt. Probleem is dat de statuscriteria van adolescenten meestal 
louter in relatieve termen beschouwd worden. In absolute termen heeft presteren wel 
degelijk belang voor adolescenten, maar in vergelijking met zaken als sport (jongens), 
fysieke verschijning (meisjes), populariteit,…. moeten academische prestaties het 
onderspit delven (Coleman, 1961; Suitor & Reavis, 1995).  
Van adolescenten valt te verwachten dat het academische niet op de eerste plaats zal 
komen. De vraag is dus niet welke rol het academische speelt in vergelijking met andere 
mogelijke statuscriteria, maar welke rol het academische speelt naargelang de sociale 
groep waartoe men behoort. Er kan immers verondersteld worden dat academisch 
presteren bij de ene groep belangrijker is dan bij de andere.  
In de eerste plaats kan er verwacht worden dat er verschil bestaat naar de school die 
men bezoekt: leerlingen van dezelfde school houden er op dat vlak dezelfde ideeën op 
na (Coleman, 1961). Eerder beschreef ik het onderzoek waarin aangetoond is dat 
kenmerken als schoolsector, schooltype, SES-context van de school en geslachtscontext 
van de school bepalend kunnen zijn voor de academische attitudes van de leerlingen. 
Elk van deze kenmerken vormt een situatie waarin leerlingen terechtkomen en die hen 
voor een bepaald probleem plaatst. De algemene theorie met betrekking tot de 
ontwikkeling van cultuur is bij elk van de schoolkenmerken perfect van toepassing. 
De vestigers van de differentiatie-polarisatie-these beroepen zich in elk geval 
expliciet op Cohen (1955) om te verklaren hoe polarisatie als gevolg van differentiatie 
tot stand komt (Ball, 1981; Hargreaves, 1967; Lacey, 1970; Schafer & Olexa, 1971). 
Zoals gezegd, impliceert de horizontale differentiatie van het secundair onderwijs een 
hiërarchie waarbij de meest abstracte, theoretische en algemene richtingen het sterkst 
gewaardeerd worden. Leerlingen die onvoldoende bekwaam geacht worden voor die 
moeilijkere studierichtingen worden verwezen naar makkelijkere studierichtingen. De 
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leerlingen in de lager gerangschikte richtingen worden dus met het probleem 
geconfronteerd dat ze in feite niet voldoen aan de door het onderwijssysteem opgelegde 
criteria. In een lagere richting terechtkomen staat gelijk aan falen, een visie die 
algemeen leeft in de samenleving en van daaruit de school binnendringt.  
Leerlingen kunnen moeilijk iets aan de situatie veranderen: het systeem is wat het is en 
als de nodige vaardigheden niet aanwezig zijn, heeft het geen zin toch de hogere 
richtingen te volgen. De andere mogelijkheid is dan het referentiekader wijzigen. In dit 
geval komt dit neer op het verwerpen van het bestaande onderwijssysteem. Gezien de 
leerling onmogelijk status kan verwerven in het bestaande statussysteem, is er nood aan 
een alternatief statussysteem. Schools presteren staat in het nieuwe referentiekader in 
elk geval niet meer voorop als na te streven waarde (Ball, 1981; Hargreaves, 1967; 
Lacey, 1970; Rosenbaum, 1976; Schafer & Olexa, 1971).  
De noodzakelijke steun van buitenaf vindt de leerling bij alle medeleerlingen die in 
hetzelfde schuitje zitten. Leerlingen in het secundair onderwijs hebben de neiging hun 
vrienden te kiezen binnen de eigen onderwijsvorm en studierichting (Ball, 1981; 
Hansell & Karweit, 1983; Hargreaves, 1967; Karweit & Hansell, 1983; Kubitschek & 
Hallinan, 1998; Lacey, 1970; Rosenbaum, 1976). Dit is niet louter een kwestie van 
persoonlijke voorkeur. Door het bestaan van onderscheiden onderwijsvormen en 
studierichtingen wordt het contact tussen meer en minder bekwame leerlingen beperkt: 
er is immers altijd meer interactie binnen dan tussen de verschillende richtingen. 
Hierdoor is de kans vriendschap te sluiten kleiner voor leerlingen in verschillende 
richtingen en groter voor leerlingen in dezelfde richtingen (Hansell & Karweit, 1983; 
Karweit & Hansell, 1983; Kubitschek & Hallinan, 1998). Tegelijk wordt bij de 
leerlingen, doordat ze tot een zelfde studierichting behoren, een bijkomend punt van 
gelijkenis gecreëerd - naast bekwaamheid en socio-economische status. Zowel de 
gelijkenissen als de nabijheid vergroten de kans op het sluiten van vriendschap 
(Kubitschek & Hallinan, 1998).  
Door de geïnstitutionaliseerde differentiatie worden leerlingen, met andere woorden, 
systematisch in contact gebracht met collega’s die in dezelfde situatie zitten (Parsons, 
1959). Wanneer de verschillende onderwijsvormen dan ook nog in verschillende 
scholen worden ingericht - zoals in Vlaanderen het geval is - is de differentiatie 
compleet. Potentiële interactie met leerlingen in andere richtingen wordt daardoor nog 
meer beperkt (Karweit & Hansell, 1983). Het is duidelijk dat alle voorwaarden voor het 
ontstaan van een cultuur vervuld zijn: een groep mensen met gemeenschappelijke 
problemen, samengebracht in een gemeenschappelijke situatie.  
Cohen (1955) heeft zelf de algemene theorie met betrekking tot de ontwikkeling 
van cultuur toegepast op leerlingen met een lage SES (zie hoofdstuk 3.2.2.2.1.). De 
arbeidersjongeren die op school in de middenklassenwereld terechtkomen, worden met 
een statusprobleem geconfronteerd: omdat ze niet kunnen voldoen aan de in de 
(middenklasse)samenleving vastgestelde criteria om status te verwerven, wordt hen 
eigenlijk de toegang ontzegd tot dit statussysteem.  
Ook hier valt aan de situatie niet veel te veranderen. Zoals gezegd, kan een 
arbeidersjongere wel proberen het eigen milieu achter zich te laten door via onderwijs 
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een hogere positie in te nemen, maar dit is niet evident (zie hoofdstuk 3.2.2.2.1.). Het 
statusprobleem stelt zich voornamelijk omdat de jongere de middenklassenstandaarden 
heeft geïnternaliseerd of streeft naar de achting van mensen uit de middenklasse, 
waardoor dat statussysteem ook voor hem/haar belangrijk is. Veranderen van dit 
referentiekader biedt de oplossing voor het probleem. Deze  verandering houdt in het 
zich afkeren van de statusbronnen van de middenklasse en het zoeken naar alternatieve 
statusbronnen (Cohen, 1955).  
Op school komt dit concreet neer op de ontwikkeling van een antischoolcultuur (Cohen, 
1955; Willis, 1977). Deze kan zich vormen omdat de arbeidersjongere aansluiting zoekt 
bij jongeren met hetzelfde probleem of door de organisatie van de school automatisch 
samengebracht wordt met leerlingen in dezelfde situatie. Zoals reeds herhaaldelijk 
vermeld, hebben de verschillende onderwijsvormen en studierichtingen als neveneffect 
een segregatie naar SES. Op die manier zorgt die horizontale differentiatie ervoor dat 
jongeren vooral vriendschap sluiten met jongeren met dezelfde achtergrond (Hansell & 
Karweit, 1983; Karweit & Hansell, 1983). De concentratie van leerlingen uit het 
arbeidersmilieu in scholen met een lage SES-context is een ideale voedingsbodem voor 
de ontwikkeling van een antischoolcultuur, temeer daar deze leerlingen van thuis uit 
vaak niet de juiste schoolattitudes meekrijgen (cf. supra). 
Een algemeen probleem waarmee jongeren in de adolescentiefase 
geconfronteerd worden, is dit van het zich aanvaard te weten door leeftijdsgenoten 
(Coleman, 1961). Op school komen jongeren in een situatie terecht waarin ze tegelijk 
academisch moeten presteren en scoren bij de leeftijdsgenoten, terwijl het ene het 
andere uitsluit (Coleman, 1961). Dit probleem stelt zich anders naargelang men op 
school enkel met leeftijdsgenoten van het eigen geslacht te maken heeft of niet. Jongens 
en meisjes verschillen immers sterk van elkaar in termen van schoolattitudes (cf. supra). 
De theorie met betrekking tot cultuurontwikkeling zoals beschreven door Cohen (1955) 
biedt hier volgens mij mogelijkheden, hoewel die naar mijn weten nog niet toegepast is 
in de context van de geslachtssamenstelling van de leerlingenpopulatie. Ook hier geldt 
immers dat het oplossen van het probleem een kwestie is van het aanpassen van het 
referentiekader. Leerlingen leggen onder elkaar als het ware een aantal spelregels vast 
waardoor het evenwicht tussen populair zijn en goede schoolresultaten behalen, 
bewaard kan worden (Brookover, 1955).  
Naargelang de geslachtscontext van de school zal dit evenwicht op een andere manier 
bereikt worden, of is het referentiekader met andere woorden anders. Gezien het 
verschil tussen jongens en meisjes in schoolattitudes kan bijvoorbeeld verondersteld 
worden dat in een meisjesschool positieve schoolattitudes makkelijker verzoend kunnen 
worden met populariteit dan in gemengde scholen. In die zin kan men stellen dat de 
geslachtscontext van de school bepalend is voor de academische cultuur van de 
leerlingen.  
Aanvullend hierbij moet opgemerkt worden dat jongens en meisjes in de 
adolescentiefase geneigd zijn gezelschap binnen de eigen geslachtsgroep te zoeken, 
zelfs in een gemengde omgeving. Meisjes en jongens gaan wel om met elkaar, maar 
identificeren zich vooral met mensen van hetzelfde geslacht, waardoor ze vrienden van 
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het eigen geslacht zullen prefereren. Deze voorkeur voor vrienden van hetzelfde 
geslacht blijft bovendien de hele periode van het secundair onderwijs gelden 
(Dornbusch, 1989; Gurian, 2001; Kandel, 1978; Karweit & Hansell, 1983; Warrington 
e.a., 2000). Er kan verwacht worden dat er in gemengd onderwijs onderscheid bestaat 
tussen de cultuur van de jongens en die van de meisjes. Gezien het verschil in 
schoolattitudes tussen jongens en meisjes (cf. supra), zou de cultuur van jongens iets 
minder academisch georiënteerd moeten zijn dan die van meisjes.  
Hoewel het waardensysteem van de alle jongeren eerder antischool is, zijn er dus 
sterke verschillen tussen verschillende jongeren onderling die, onder andere, verband 
houden met het schooltype, de school-SES en de geslachtscontext van de school. 
Leerlingen komen met bepaalde verwachtingen en ideeën die in de ruimere samenleving 
leven op school aan en gegeven de omstandigheden ontwikkelen ze in interactie met 
hun medeleerlingen geleidelijk aan een eigen cultuur, inclusief een mening over in 
welke mate er gepresteerd moet worden (Hughes e.a., 1968).  
Over het algemeen kan men stellen dat in elke school het academisch presteren steeds 
een min of meer centrale plaats inneemt, maar het is duidelijk dat de academische 
cultuur van jongeren kan variëren van school tot school (Brookover, 1955). Hoger is 
aangegeven dat naargelang de structurele en compositorische kenmerken van de school 
de leerlingencultuur meer of minder academisch gericht kan zijn. In alle scholen komen 
interesses bovendrijven die weinig te maken hebben met het academische, maar in 
bepaalde scholen nemen die de bovenhand, met als gevolg een weinig academisch 
gerichte leerlingencultuur (Goodlad, 1984).  
In scholen waar de leerlingencultuur meer academisch gericht is, zullen de leerlingen 
het niet erg vinden goede scores te behalen, zodat de kans te falen daar minder groot 
wordt. Wanneer de cultuur echter minder academisch gericht is, zal het lastiger zijn 
goede prestaties neer te zetten omdat dit niet gewaardeerd wordt door de 
medeleerlingen. In deze context is het vaak niet zo erg over te komen als een slechte 
leerling, waardoor de kans te falen groter wordt (Goodlad, 1984).  
De wijze waarop de leerlingencultuur de individuele leerling beïnvloedt, komt later aan 
bod. Eerst is het aangewezen analoog met de ontwikkeling van academische cultuur bij 
leerlingen, de ontwikkeling van academische cultuur bij stafleden onder de loep te 
nemen. 
 
3.3.5.3. Academische cultuur bij stafleden  
 
Leerkrachten en directieleden ontwikkelen niet op eigen houtje een onderwijsstijl en 
wijze om met de leerlingen om te gaan. Onderwijsstrategieën vloeien niet alleen voort 
uit de eisen van het moment, maar evenzeer uit bestaande onderwijs- of 
leerkrachtenculturen (Hargreaves, 1992). Leerkrachtencultuur kan gedefinieerd worden 
als ‘the work-related beliefs and knowledge teachers share - beliefs about appropriate 
ways of acting on the job and rewarding aspects of teaching, and knowledge that 
enables teachers to do their work’ (Feiman-Nemser & Floden, 1986: 508).  
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Het is zeer onwaarschijnlijk dat alle leerkrachten dezelfde cultuur zouden delen. Ten 
eerste zijn er individuele verschillen die te maken hebben met verschillen in onder 
andere leeftijd, ervaring, SES, geslacht, vakgebied,…. (Cattonar & Mangez, 2000; 
Feiman-Nemser & Floden, 1986). Dit zelfs in die mate dat er met betrekking tot 
leerkrachten soms gewag wordt gemaakt van een cultuur van individualisme 
(Hargreaves, 1980). Ten tweede verschillen scholen op verschillende vlakken van 
elkaar, onder andere in termen van de leerlingen waaraan les moet gegeven worden, met 
gevolgen voor de cultuur van de leerkrachten (Feiman-Nemser & Floden, 1986).  
De voornaamste doelstellingen van alle scholen zouden zich, ondanks de vele nieuwe 
taken (Cattonar & Mangez, 2000), nog steeds op het academische vlak moeten situeren. 
Toch blijkt dat stafleden in de ene school meer academisch gericht zijn dan stafleden in 
de andere school. Schoolkenmerken als schoolsector, schooltype, SES-context en 
geslachtscontext spelen daarbij een rol (cf. supra). De academische gerichtheid van 
stafleden valt niet los te koppelen van de verwachtingen en assumpties die ze hebben 
met betrekking tot de leerlingen waaraan les gegeven moet worden. En deze 
verwachtingen en assumpties worden in belangrijke mate gevoed door de omringende 
samenleving. Leerlingen met specifieke kenmerken roepen bepaalde verwachtingen op 
bij de stafleden die zich naar die verwachtingen gaan gedragen en zich aangepaste 
doelen gaan stellen (McLaughlin, 1993; Metz, 1993). 
Dit alles moet worden gezien als een antwoord op de specifieke situatie waarin 
stafleden zich bevinden en de problemen dat dit met zich meebrengt. Ten eerste komen 
stafleden op school en in de klas terecht in een complexe interactiesituatie: er moet 
tegelijk met verschillende anderen worden geïnterageerd (Ball, 1981). Om dit probleem 
het hoofd te bieden, gaan de stafleden de leerlingen niet langer als individuen maar als 
collectiviteiten benaderen (McQuillan, 1998). In het secundair onderwijs is er (in 
vergelijking met het lager onderwijs) bovendien veel minder sprake van dyadische 
relaties tussen stafleden en leerlingen, zodat stafleden leerlingen meer in het algemeen 
en minder individueel zullen beoordelen (Jussim, 1986). Ten tweede komen ze in 
specifieke scholen met een specifieke leerlingenpopulatie terecht en moeten ze hun 
referentiekader (cf. Cohen, 1955) aanpassen aan die specifieke school. De oplossing 
voor beide problemen samen is het overnemen van de in de omringende samenleving 
geldende stereotiepen.  
Toegeschreven kenmerken van de leerlingen - zoals de onderwijsvorm die ze volgen, 
SES en geslacht - geven aanleiding tot de vorming van stereotiepen. Volgens het boekje 
zouden stafleden de leerlingen professioneel en zonder vooroordelen tegemoet moeten 
treden. In werkelijkheid gebeurt dit niet (Page, 1991). De stafleden geloven dat 
bepaalde groepen leerlingen op academisch vlak weinig vooruitgang zullen boeken. 
Nog voor ze de individuele leerlingen hebben ontmoet, hebben de stafleden zich al een 
beeld gevormd van de academische mogelijkheden van die leerlingen (Ball, 1981; Finn, 
1972; Jussim, 1986; Midgley e.a., 1988; Page, 1991), en passen ze hun doelstellingen 
aan die verwachtingen aan (McLaughlin, 1993; Metz, 1993).  
De vermeende bekwaamheid van de leerlingen speelt hierbij een belangrijke rol (Finn, 
1972). Wanneer leerlingen aan het middelbaar onderwijs beginnen, heeft er een selectie 
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plaatsgevonden. De allocatie van leerlingen in verschillende studierichtingen en 
onderwijsvormen wordt door de leerkrachten als een gegeven beschouwd. Leerkrachten 
maken dus geen eigen evaluatie van de individuele leerlingen, maar vertrekken van het 
stereotiepe beeld dat leerlingen in lagere richtingen academisch niet zo veel waard zijn. 
Naargelang de studierichting stellen stafleden andere verwachtingen (Ball, 1981; 
Rosenbaum, 1976). Page (1991) schetst echter een meer genuanceerd beeld: in de 
school die zij bestudeert, zijn de stereotiepen die stafleden er op nahouden minder 
scherp, maar dit sluit een eigen, specifieke wijze van omgaan met leerlingen in lagere 
tracks niet uit.  
Ook de SES van de leerlingen geeft aanleiding tot stereotiepe denkbeelden bij stafleden. 
Het stereotiepe beeld dat stafleden hebben van leerlingen met lage SES is dat van 
leerlingen die onder hun niveau en onder het gemiddelde presteren en vroegtijdig de 
school verlaten. Leerlingen met lage SES zijn ruw, niet te vertrouwen, onaandachtig, 
niet gemotiveerd en niet bereid tot samenwerking (Mazer, 1971). Het 
verwachtingspatroon van stafleden hangt samen met dit stereotiepe denken: er wordt 
van uitgegaan dat leerlingen met een lagere SES, nooit veel zullen presteren (cf. supra). 
Deze die toch succesvol zijn, zijn uitzonderingen. De onderwijsdoelstellingen van 
leerkrachten en directie worden aangepast aan deze verschillende verwachtingen 
(Brookover e.a., 1979; Cox, 1983; Metz, 1993; Page, 1991; Rist, 1970). Naar alle 
waarschijnlijkheid zal de visie op onderwijs van stafleden in scholen met een lage SES-
compositie dan ook minder academisch gericht zijn dan in andere scholen.  
Ten slotte leidt ook het geslacht van de leerlingen bij de stafleden tot stereotypering, 
waardoor leerkrachten over het algemeen op academisch vlak hogere verwachtingen 
stellen in meisjes dan in jongens (cf. supra). Hierdoor kan een hogere academische 
gerichtheid verwacht worden naarmate meer meisjes op school zitten.  
Hoe leerkrachten en directieleden hun job zien en invullen, wordt dus in 
belangrijke mate bepaald door de specifieke context - en meer in het bijzonder de aard 
van de leerlingen - waarbinnen ze hun taken moeten verrichten (McLaughlin, 1993; 
Metz, 1993). Fang (1996) maakt bij leerkrachten het onderscheid tussen de zeer 
algemene overtuigingen en ideeën en deze die door de context beïnvloed zijn. 
Leerkrachten hebben met andere woorden bepaalde algemene ideeën met betrekking tot 
lesgeven, maar moeten die ten gevolge van bepaalde contextfactoren bijstellen, waarbij 
ze zich niet zelden laten leiden door de denkbeelden van de ruimere samenleving.  
Collega-stafleden die op dezelfde school met dezelfde leerlingen te maken hebben, 
vormen de noodzakelijke sociale steun (cf Cohen, 1955) bij de creatie van dat specifiek 
referentiekader. Over de jaren heen ontwikkelen collega’s bepaalde gemeenschappelijke 
ideeën en meningen in antwoord op de omstandigheden en problemen eigen aan hun 
werk (Hargreaves, 1992). Stereotiepen vormen een belangrijk aspect van de gedeelde 
meningen van de stafleden (Ball, 1981). In elke school delen leerkrachten en directie 
bepaalde ideeën omtrent de aard van de leerlingen, het onderwijs en de school (Metz, 
1978).  
De consensus die bij stafleden bestaat over de aard van de leerlingen, wordt over het 
algemeen niet bereikt door officiële uitwisselingen van diagnoses, theorieën of 
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pedagogische strategieën. Toch ‘weten’ alle stafleden wat er van de leerlingen verwacht 
kan worden en hoe ze zijn (Page, 1991). Het beeld dat elk individueel staflid heeft van 
de leerlingen wordt voornamelijk informeel gedeeld met andere stafleden, bijvoorbeeld 
in de leraarskamer, gedurende de lunch, soms door middel van roddel en grappen. 
Gezien leerkrachten hun job in geïsoleerdheid uitoefenen (Hargreaves, 1980; Lortie, 
1975; Sarason, 1971), vormt de leraarskamer de plaats bij uitstek waar meningen en 
weetjes over leerlingen en lesgeven worden gedeeld (Ben-Peretz & Schonmann,  2000; 
Feiman-Nemser & Floden, 1986; Hargreaves, A., 1992; Hargreaves, D., 1980).  
Zelfs als de stereotiepen van stafleden met betrekking tot verschillende groepen 
over het algemeen overeen blijken te komen met de werkelijkheid en actuele verschillen 
tussen verschillende groepen weergeven, zijn ze niet zonder probleem (Jussim e.a., 
1996). Stereotiepen kunnen leiden tot discriminatie in die zin dat men leden van een 
bepaalde groep anders gaat behandelen en evalueren dan leden van een andere groep 
(Jussim e.a., 1996).  
Samen met de stereotiepen brengen de stafleden beperkingen binnen in de klas waar de 
leerlingen mee moeten zien om te gaan. Voor leerlingen is het moeilijk zich van de 
algemeen geldende verwachtingen te onderscheiden. Een aantal leden van de groep zal 
hoe dan ook niet aan het stereotiep beantwoorden, maar toch over dezelfde kam 
geschoren worden (Ball, 1981; Baron e.a., 1985; Jussim e.a., 1996). 
Verwachtingen die stafleden hebben met betrekking tot verschillende groepen 
leerlingen zijn vaak overdreven. Wanneer mensen groepen beschouwen, wordt immers 
doorgaans geen rekening gehouden met de (altijd) optredende regressie naar het 
gemiddelde. Hierdoor gaan leerkrachten tussen groepen leerlingen grotere verschillen 
verwachten dan er in werkelijkheid zijn (Jussim, 1986). 
Aangezien de gedeelde verwachtingen van leerkrachten aanleiding zullen geven 
tot een gedeelde visie met betrekking tot wat de doelstellingen van de school moeten 
zijn, kunnen we stellen dat zij aan de basis liggen van de kwestie of de 
leerkrachtencultuur op school meer of minder academisch gericht is. Eerder zagen we in 
elk geval dat leerkrachten anders werken naargelang de groep leerlingen waarvoor ze 
staan. Deze differentiële werkwijzen kunnen in verband gebracht worden met de 
differentiële studieprestaties van de leerlingen (overzicht: Brophy & Good, 1986). De 
manier waarop de leerkrachtencultuur het gedrag van individuele leerlingen kan 




3.3.6. Academische cultuur als determinant van individuele prestaties 
3.3.6.1. Medeleerlingen en stafleden als normatieve referentiegroep 
 
Schoolcultuur - meer bepaald leerlingen- en leerkrachtencultuur - kan pas gelden als 
mediërende factor voor het verband tussen schoolkenmerken en individuele 
studieprestaties - meer bepaald al dan niet normaal vorderen - van leerlingen, als er 
aangetoond kan worden dat individuele leerlingen beïnvloed (kunnen) worden door de 
schoolcultuur.  
Onderzoek naar het effect van schoolcultuur op de individuele prestaties van leerlingen 
is slechts zeer uitzonderlijk verricht. Bovendien betreft het dan nog vaak kleinschalig 
onderzoek (bijvoorbeeld Deblois e.a. (1994) met onderzoek in 3 scholen). Soms wordt 
ook gepretendeerd dat de invloed van cultuur op leerlingen werd nagegaan, maar maakt 
een nadere beschouwing van de gegevens duidelijk dat dit niet zo is. Maehr en Midgley 
(1996) bijvoorbeeld concluderen dat cultuur de prestaties en motivaties van de 
leerlingen bepaalt, maar hanteren als onafhankelijke variabele de individuele percepties 
van de cultuur door de leerlingen en voeren de hele analyse uit op het individuele 
niveau.  
In feite zijn er twee wijzen waarop organisatiecultuur het gedrag van de leden 
van de organisatie kan beïnvloeden. Vanzelfsprekend is er in eerste instantie sprake van 
socialisering of dus het proces waarbij het individu de gewoonten, waarden en normen 
van een groep aanleert om te kunnen functioneren in de groep (Owens & Steinhoff, 
1989; Schein, 1984; Stockard & Mayberry, 1992). Conformiteit met de groep moet de 
aanvaarding door de groep bewerkstellingen en van zodra men zich aanvaard weet, 
wordt de drang tot conformiteit nog versterkt (Merton, 1957(1968)).  
Daarenboven gaan groepen doorgaans druk uitoefenen op de leden zich aan te passen 
aan de geldende normen (Owens, 1987; Owens & Steinhoff, 1989; Stockard & 
Mayberry, 1992). Wanneer een lid van de groep zich niet conform de groepsnormen 
gedraagt, wordt een sociale controle mechanisme in werking gesteld bij de andere leden 
van de groep. Het feit dat iemand van de groep de normen en verwachtingen niet 
naleeft, wordt door de anderen als een kaakslag ervaren. Dit non-conforme gedrag is 
weliswaar doorgaans niet schadelijk, maar het leidt tot vijandigheid omdat de normen 
die tot dan toe steeds aanvaard werden, verworpen worden waardoor de sociale 
validiteit ervan bedreigd wordt. Non-conformiteit impliceert immers een verwerping 
van wat in de groep steeds waardevol werd gevonden. Tegen de non-conformist zal dus 
penaliserend worden opgetreden. De groep bepaalt wat goed en fout is. Aan zich 
conform gedragen hangt in feite geen andere beloning vast dan het zich aanvaard weten 
door de groep en straf vermijden (Kemper, 1968; Merton, 1957(1968)).  
Een individu ontwikkelt op basis van de normatieve verwachtingen van de omgeving 
een zogenaamde ‘subjectieve norm’, of dus een perceptie van wat significante anderen 
vinden dat hij/zij wel of niet moet doen. Gedragingen en attitudes van individuen 
worden in die zin beïnvloed door wat die individuen denken dat significante anderen 
willen dat ze doen (Ajzen & Fishbein, 1980; Fishbein & Ajzen, 1975).  
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Individuen zullen niet blindelings de normatieve druk en sociale controle van een groep 
aanvaarden. Wanneer het individu veel belang hecht aan de waardering van en 
aanvaarding door de leden van de groep zal hij/zij zich conformeren aan de geldende 
normen (Ajzen & Fishbein, 1980; Fishbein & Ajzen, 1975; Owens, 1987). Individuen 
moeten de groep en haar normen legitimeren (Owens & Steinhoff, 1989; Stockard & 
Mayberry, 1992) en zich met de groep identificeren (Terry & Hogg, 1996).  
De groep vormt in elk geval ‘a frame of reference for self-evaluation and attitude 
formation’ of een ‘referentiegroep’ (Merton, 1957(1968): 308). Dit is een groep, een 
collectiviteit of zelfs een individuele persoon waarmee de actor op een of andere manier 
rekening houdt wanneer hij/zij een gedrag kiest uit een set van alternatieven of zich een 
oordeel moet vormen over een of andere kwestie (Kemper, 1968: 32). Wanneer de 
referentiegroep de standaarden bepaalt waaraan het individu zich houdt, is er in Kelley’s 
(1952) termen sprake van een ‘normatieve referentiegroep’, die analytisch kan 
onderscheiden worden van de ‘comparatieve referentiegroep’, die een vergelijkingsbasis 
biedt aan de hand waarvan een individu zichzelf kan evalueren. De normatieve 
referentiegroep biedt de actor een soort handleiding door expliciet normen en waarden 
voorop te stellen. De normatieve groep verwacht van de actor dat deze zich naar deze 
normen en waarden zal voegen (Kemper, 1968).  
Het individu hoeft zelfs niet noodzakelijk lid te zijn van de referentiegroep. Ook de 
normatieve aspecten van een groep waartoe het individu niet behoort, kunnen zijn/haar 
gedrag beïnvloeden (Kelley, 1952; Merton, 1957(1968); Shibutani, 1955). Er bestaan 
alternatieve referentiegroepen en het individu heeft een bepaalde keuzevrijheid, hoewel 
hij/zij zich daar niet altijd bewust van is (Shibutani, 1955). In die zin kunnen 
leerkrachten en directie fungeren als normatieve referentiegroep voor de leerling. De 
leerling heeft de keuze in welke cultuur hij/zij wordt gesocialiseerd. De groep waarmee 
de leerling zich het meest identificeert, bepaalt de cultuur waarin de leerling wordt 
gesocialiseerd (Fine & Kleinman, 1979). Nochtans is het nemen van een andere dan de 
eigen groep als referentiegroep niet zonder gevaar. Het nemen van deze stap impliceert 
immers ingaan tegen de normen en waarden van de eigen groep. Naarmate een individu 
zich meer identificeert met een andere groep zal hij/zij dan ook meer en meer 
vervreemd raken van de eigen groep (Merton, 1957(1968)).  
Merton (1957(1968)) schetst drie situaties waarin de kans groter wordt dat individuen 
een groep waarvan ze geen lid zijn, kiezen als referentiegroep. In de eerste plaats kan 
het individu wensen tot een bepaalde groep te behoren omdat lidmaatschap van die 
groep bijvoorbeeld meer prestige inhoudt. Individuen die zich willen aansluiten bij een 
bepaalde groep zijn geneigd de waarden en normen van die groep over te nemen. 
Hetzelfde is van toepassing in de tweede situatie. Iemand die in hoge mate opwaarts 
mobiel is, zal de normen en waarden van zijn/haar toekomstige groep overnemen 
(anticipatorische socialisatie). Ten derde zouden individuen die een geïsoleerde positie 
innemen in hun eigen groep, sneller klaar staan om een groep waarvan ze geen lid zijn 
als normatieve referentiegroep te nemen (Merton, 1957(1968)).  
Het feit dat leerlingen in principe de keuze hebben en niet gedetermineerd zijn door de 
in een school heersende leerlingencultuur, verklaart voor een stuk bestaande verschillen 
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op academisch vlak tussen individuele leerlingen binnen een zelfde school. De meeste 
individuen hechten echter wel het meeste belang aan deze groepen waarvan ze zelf deel 
uitmaken (Shibutani, 1955). Daarenboven is er het belang van aanvaard te worden door 
leeftijdsgenoten in de adolescentiefase (cf. supra). Leeftijdsgenoten in het algemeen en 
lotgenoten in het bijzonder, zijn de belangrijkste referentiegroep voor de adolescent 
(Sherif & Sherif, 1964). De kans is dus het grootst dat medeleerlingen gaan fungeren als 
normatieve referentiegroep. Coleman (1961; e.a., 1966) toonde reeds aan dat de 
academische aspiraties van jongeren vooral bepaald zijn door de toonaangevende 
leerlingen op school, en niet zozeer door bijvoorbeeld ouders of leerkrachten. De 
relaties tussen leerlingen vormen een belangrijk en vitaal aspect van leren op school en 
oefenen een sterkere invloed uit op prestaties dan om het even welke andere factor 
(Johnson, 1980). Bovendien kan in gemengd onderwijs verwacht worden dat jongens 
zich vooral op de mannelijke medeleerlingen zullen richten en meisjes op de 
vrouwelijke. Jongeren identificeren zich immers vooral met mensen van hetzelfde 
geslacht (cf. supra) (Gurian, 2001; Warrington e.a., 2000).  
Terry en Hogg (1996) toonden aan dat de door het individu gepercipieerde 
normen van een referentiegroep de attitudes en het gedrag van dat individu beïnvloeden 
- weliswaar op voorwaarde dat dat individu zich in sterke mate identificeert met die 
referentiegroep. Er kan dus verwacht worden dat de mate waarin de cultuur van de 
normatieve groep meer of minder academisch gericht is - wat samenhangt met bepaalde 
structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school (cf. supra) -, bepalend 
zal zijn voor de studieprestaties en de kans op falen van de leerling.  
 
3.3.6.2. Verwachtingseffect bij stafleden 
 
Het feit dat leerlingen het leerkrachtenkorps als normatieve referentiegroep kunnen 
kiezen, is zeker niet de enige manier waarop de cultuur van de stafleden de prestaties 
van individuele leerlingen kan beïnvloeden. Veel belangrijker zijn de verschillende 
wijzen waarop individuele leerkrachten en stafleden omgaan en werken met 
verschillende groepen leerlingen (cf. supra). Dit verschil lijkt een vrij voor de hand 
liggende en aannemelijke verklaring voor het verschil in studieprestaties tussen de 
groepen leerlingen (Brophy & Good, 1986).  
Hoe leerkrachten zich gedragen in de klas is in belangrijke mate een functie van  
hoe de leerkrachten denken over de leerlingen die ze voor zich hebben (Fang, 1996; 
Sarason, 1971). Dit laatste wordt medebepaald door de stafledencultuur van de 
betrokken school. Net zoals de leerlingen worden de stafleden in een school immers 
gesocialiseerd in een bepaalde stafledencultuur en collega-stafleden vormen een 
normatieve referentiegroep voor de stafleden (cf. supra). Het is de stafledencultuur in 
een school - waarvan stereotiep denken deel uitmaakt - die ervoor zorgt dat de 
leerkrachten met bepaalde verwachtingen voor de klas staan (Mazer, 1971).  
Rosenthal en Jacobson (1968) toonden met hun ‘Pygmalion in the Classroom’ als 
eersten aan dat er een verband bestaat tussen de verwachtingen die leerkrachten stellen 
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in leerlingen en de prestaties van deze leerlingen. Het onderzoek vond plaats in een 
lagere school in San Francisco. De onderzoekers namen de leerlingen bij het begin van 
het schooljaar een test af waarvan ze de leerkrachten wijs maakten dat het een nieuwe 
test betrof, ontwikkeld om intellectuele laatbloeiers onder de leerlingen op te sporen. In 
werkelijkheid ging het om een gewone intelligentietest. Vervolgens selecteerden de 
onderzoekers at random - dus volledig los van de test - 20% van de leerlingen die ze de 
leerkrachten voorstelden als beloftevolle leerlingen. In werkelijkheid was er eigenlijk 
geen reden om van deze leerlingen ongewone vorderingen te verwachten. De 
onderzoekers creëerden zo echter wel een specifiek verwachtingspatroon bij de 
leerkrachten ten aanzien van deze leerlingen. De test die bij het begin van het schooljaar 
werd afgenomen, werd op het einde van het schooljaar nog eens aan de leerlingen 
voorgelegd en het bleek dat de geselecteerde leerlingen er beter op scoorden.  
Rosenthal en Jacobson (1968) interpreteerden deze bevinding als een ‘self-fulfilling 
prophecy’, door Merton (1948: 195) gedefinieerd als ‘a false definition of the situation 
evoking a new behavior which makes the originally false conception come true’. Ze 
redeneerden dat de verwachtingen die zij met betrekking tot deze leerlingen hadden 
gecreëerd, er voor gezorgd hadden dat de leerkrachten de leerlingen op een of andere 
manier anders behandelden. Dit laatste werd evenwel door Rosenthal en Jacobson 
(1968) niet empirisch aangetoond. Wat Rosenthal en Jacobson (1968) wel hadden 
aangetoond, was dat wat leerkrachten geloven met betrekking tot de capaciteiten van 
hun leerlingen, een invloed heeft op hoe die leerlingen presteren, zelfs wanneer de basis 
op grond waarvan de leerkrachten dat geloof hebben vals is.  
De bevindingen van Rosenthal en Jacobson (1968) werden de bron van een heuse 
controverse en werden duchtig bekritiseerd en gerepliceerd, dit laatste niet altijd met 
evenveel succes. Onderzoekers die de studie van Rosenthal en Jacobson (1968) letterlijk 
probeerden te repliceren en dus ook experimenteel te werk gingen, faalden over het 
algemeen in het aantonen van een verwachtingseffect. Wanneer echter niet van een 
experimentele situatie werd vertrokken, maar gewoon de realiteit werd beschouwd - 
waarbij verwachtingen niet op een experimentele maar op een natuurlijk wijze, 
bijvoorbeeld door interactie met de leerlingen, werden opgebouwd -, werden heel wat 
positievere resultaten bereikt (Burstall, 1978; Cooper, 1979; Dusek, 1975; Good, 1980; 
Meyer, 1985).  
Dat de experimenten niet steeds even succesvol waren, heeft te maken met het feit dat 
leerkrachten niet noodzakelijk de informatie die door de onderzoekers werd verstrekt, 
geloofden (Good, 1980; Raudenbush, 1984). Dit was zeker het geval als de leerkrachten 
al een tijdje met de leerlingen hadden gewerkt, waardoor ze hen zelf al hadden leren 
kennen (Raudenbush, 1984). Soms wisten de leerkrachten gewoonweg dat de verkregen 
informatie niet waar was en waren ze er zich van bewust dat ze gemanipuleerd werden 
(Good, 1980). In experimenten wordt er dus best voor gezorgd dat de leerkrachten op 
voorhand weinig of geen contact gehad hebben met de proefpersonen (Raudenbush, 
1984). 
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Heel wat navolgers van Rosenthal en Jacobson (1968) zochten een antwoord op 
de vraag die door Rosenthal en Jacobson (1968) onbeantwoord was gebleven: hoe 
communiceren de leerkrachten hun verwachtingen aan de leerlingen?  
Brophy en Good (1970) ontwikkelden een algemeen model dat beschrijft hoe de 
verwachtingen van leerkrachten worden ingelost. Dit model kent vijf stappen: (1) de 
leerkracht heeft specifieke verwachtingen voor bepaalde leerlingen; (2) als gevolg van 
die verschillende verwachtingen, gedraagt de leerkracht zich anders ten opzichte van de 
verschillende leerlingen; (3) de leerlingen beantwoorden de leerkracht verschillend, 
omdat ze zelf verschillend behandeld worden; (4) bij het beantwoorden van de 
leerkracht zal elke leerling dat gedrag vertonen dat overeenkomt met de verwachtingen 
van de leerkracht en zelfs nog versterkt; (5) prestaties en gedragingen van leerlingen 
zullen meer en meer in de richting gaan van de door de leerkrachten gestelde 
verwachtingen (Brophy & Good, 1970: 365-366). Er kan dus pas sprake zijn van een 
verwachtingseffect wanneer de verwachtingen vertaald worden in gedrag waardoor die 
verwachtingen duidelijk worden voor de leerlingen (stap 2) (Good, 1980).  
De vraag hoe dit gebeurt, inspireerde heel wat onderzoekers. Brophy & Good (1970) 
stelden zelf empirisch vast dat leerkrachten zich in de klas anders gedragen ten opzichte 
van leerlingen waarvan ze meer verwachten: deze leerlingen krijgen namelijk meer lof 
en steun. Ook andere auteurs (bijvoorbeeld Kester en Letchworth (1972)) toonden aan 
dat leerkrachten op een meer positieve, aanvaardende en ondersteunende manier 
communiceren met leerlingen van wie ze intellectueel gezien meer verwachten. 
Bovendien besteden ze ook meer tijd aan communicatie met deze leerlingen. Later 
bleven Brophy en Good (1974) de nadruk leggen op het differentieel (verbaal) gedrag 
van leerkrachten als mediërende factor voor het verwachtingseffect. Ze legden een lijst 
aan van 11 mechanismen waardoor leerkrachten de leervooruitgang van leerlingen 
kunnen beperken. Deze lijst omvat bijvoorbeeld het minder aan het woord laten van 
leerlingen van wie men minder verwacht, op verschillende vlakken minder eisen stellen 
bij leerlingen van wie minder wordt verwacht, …e.d. Mettertijd werd deze lijst op basis 
van empirisch onderzoek aangevuld (zie Brophy, 1983).  
Rosenthal (1973) onderscheidde vier mediërende factoren. In de eerste plaats is er het 
klimaat. Leerkrachten zijn geneigd warme socio-emotionele relaties te onderhouden met 
leerlingen waarvan ze meer verwachten. Ten tweede verlenen leerkrachten meer 
feedback met betrekking tot prestaties aan leerlingen waarvan ze veel verwachten. Ten 
derde is er een verschil qua input: leerlingen waarvan meer verwacht wordt, krijgen 
meer en moeilijker leerstof aangeboden. En ten vierde krijgen leerlingen waarvan meer 
verwacht wordt meer kansen om vragen te stellen en te antwoorden, i.e. een 
differentiële output. Non-verbale mediërende variabelen  - die vooral eigen zijn aan de 
klimaatsfactor - zouden bovendien effectiever zijn in het overbrengen van de 
verwachtingen van de leerkrachten op de leerlingen dan verbale, maar tegelijk ook 
zorgen voor een grotere variatie. De non-verbale communicatie is immers, aan de kant 
van de aanbieder, niet bij iedereen even helder en duidelijk. Aan de kant van de 
ontvanger geldt dat niet iedereen even gevoelig is voor non-verbale communicatie 
(Rosenthal, 1985; Zuckerman e.a., 1978). Het scheppen van een koeler klimaat bij 
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leerlingen waarvan minder verwacht wordt, gebeurt overigens niet altijd op een even 
subtiele manier. Vaak worden leerlingen er heel openlijk op gewezen dat van hen niet 
veel verwacht wordt. Leerlingen in lagere studierichtingen worden vaak heel expliciet 
vergeleken met hogere richtingen en regelrechte beledigingen zijn niet uitzonderlijk 
(Rosenbaum, 1976).   
Het is in elk geval zo dat, van zodra de leerkracht zich bepaalde ideeën gevormd heeft 
over de mogelijkheden van de leerling, hij/zij zijn/haar manier van lesgeven hieraan zal 
aanpassen, en dit op verschillende vlakken: feedback, input en output (Clifton e.a., 
1986; Page & Rosenthal, 1990; Rist, 1970). De achterliggende redenering hierbij is dat 
goede prestaties van leerlingen het gevolg zijn van de combinatie van kwaliteitsvolle 
instructie van de kant van de leerkracht en bekwaamheid van de kant van de leerling. 
Bij leerlingen van wie veel verwacht wordt, wordt er dan van uitgegaan dat zij veel 
kunnen bijleren met superieure instructie en weinig met inferieure instructie. Bij 
leerlingen van wie niet veel verwacht wordt, wordt er van uitgegaan dat enorm veel 
goede instructie nodig is om ook maar een beetje cognitieve vooruitgang te boeken. 
Leerkrachten zullen in dit laatste geval dan ook vaak de moeite niet doen: ze zullen pas 
aandacht besteden aan kwaliteitsvolle instructie als ze geloven dat dit ook iets oplevert 
(Jussim, 1986).  
Kortom: wanneer leerkrachten op academisch vlak geen hoge verwachtingen in de 
leerlingen stellen, zullen ze ook niet geneigd zijn veel tijd en energie te besteden aan 
deze leerlingen (Brookover e.a., 1979). Wanneer differentiële verwachtingen leiden tot 
een differentiële behandeling van de leerlingen, dan kan dit vanzelfsprekend directe 
gevolgen hebben voor de cognitieve ontwikkeling van de leerling. Wanneer leerlingen 
bijvoorbeeld minder feedback krijgen, krijgen ze tegelijk minder zicht op wat goed en 
slecht presteren is en hoe prestaties verbeterd kunnen worden (Jussim, 1986). 
De traditionele literatuur met betrekking tot verwachtingseffecten is doorgaans 
geconcentreerd op individuen: het effect van verwachtingen van individuele 
leerkrachten op individuele leerlingen in een dyadische relatie. In feite zijn de 
verwachtingen van leerkrachten ten opzichte van individuele leerlingen in een zelfde 
klas niet meer dan variaties op de verwachtingen die ze hebben voor de klas als geheel 
(Brophy, 1983).  
Finn (1972) heeft aangetoond dat in bepaalde gevallen leerkrachten specifieke 
verwachtingen hebben omtrent de prestaties van groepen leerlingen die bepaalde 
gemeenschappelijke ‘non-achievement’-kenmerken hebben. Deze verwachtingen zijn 
vaak ingegeven door (maatschappelijke) stereotiepe denkbeelden met betrekking tot 
deze groepen (Mazer, 1971). De verschillende behandeling van groepen leerlingen is, 
volgens Brophy (1983), even wijdverspreid en een even sterke mediator van 
verwachtingseffecten op prestaties van leerlingen als de verschillende behandeling van 
individuele leerlingen binnen dezelfde groep of klas (Brophy, 1983). Cooper (1985) 
daarentegen meent dat het effect van verwachtingen op groepsniveau minder sterk is 
dan het effect van individuele verwachtingen. Reden hiervoor is dat individuele 
klasgenoten elkaar makkelijker als vergelijkingsbasis kunnen gebruiken dan groepen. 
Cooper (1985) verwacht tegelijk wel dat in het secundair onderwijs verwachtingen meer 
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op klasniveau dan op individueel niveau worden gecommuniceerd, waardoor in het 
secundair onderwijs verwachtingseffecten op klasniveau toch belangrijker worden dan 
op individueel niveau.  
Cooper (1985) stelt dat de verwachtingen met betrekking tot een hele klas op een vrij 
directe wijze worden gecommuniceerd via de mate en kwaliteit van input en output. De 
communicatie van verwachtingen via feedback of klimaat is waarschijnlijk eerder 
zeldzaam. Bovendien zouden langs deze weg waarschijnlijk enkel in extreme gevallen 
verwachtingseffecten geproduceerd worden, bijvoorbeeld wanneer een leerkracht 
duidelijk afkeer of enthousiasme voor een bepaalde groep laat blijken (Cooper, 1985). 
Een bewijs voor verwachtingseffecten bij groepen is voor Brophy (1983) het feit dat 
leerkrachten leerlingen uit verschillende studierichtingen en onderwijsvormen anders 
behandelen. Zowel Schafer en Olexa (1971) als Rosenbaum (1976) zien ‘self-fulfilling 
prophecy’ expliciet als mogelijke verklaring voor de prestatieverschillen van leerlingen 
in verschillende studierichtingen. Harvey & Slatin (1975) verklaren de differentiële 
behandeling van leerlingen in scholen met lage SES-context versus scholen met hoge 
SES-context, als de communicatie van differentiële verwachtingen. Brophy (1983) is 
bovendien van mening dat de kans op een ongewenst verwachtingseffect toeneemt 
wanneer leerlingen van elkaar gescheiden worden in afzonderlijk klassen of scholen. In 
zo een situatie hebben leerlingen immers zelfs de kans niet uit te vissen wat ze missen, 
waardoor de lage verwachtingen niets anders worden dan diepgewortelde normen, die 
het gedrag van zowel leerkrachten als leerlingen leiden, zonder ooit nog eens ernstig in 
vraag gesteld te worden (Brophy, 1983).   
Hoewel het bestaan van verwachtingseffecten buiten kijf staat, is toch 
voorzichtigheid geboden bij interpretaties in die zin. In de eerste plaats moet altijd 
rekening gehouden worden met de mate waarin en de consistentie waarmee leerkrachten 
verwachtingen doorgeven. Deze zijn immers verantwoordelijk voor het al dan niet 
ontstaan van een verwachtingseffect (Brophy, 1983). Wanneer een leerkracht zijn/haar 
verwachtingen onvoldoende of niet eenduidig overbrengt, is de kans op een 
verwachtingseffect kleiner (Good, 1980). Bovendien is naast het gedrag van 
leerkrachten ook de reactie van de leerlingen niet onbelangrijk. Elke leerling heeft eigen 
percepties: bepaalde leerlingen zijn zich helemaal niet bewust van de behandeling die ze 
krijgen, andere wel. Sommige leerlingen zijn bovendien al meer gevoelig dan anderen 
voor verschillen in gedrag of interactie van leerkrachten en zullen dan ook meer 
beïnvloed worden door de verwachtingen van de leerkrachten (Brophy, 1983; Wittrock, 
1986). Daarnaast kan een leerling wel degelijk door hebben welke verwachtingen de 
leerkracht stelt in hem/haar, maar daar bewust tegen in gaan, en op die manier een 
verwachtingseffect verhinderen (Good, 1980).  
Het is ook mogelijk dat leerkrachten gewoon consistent reageren op het 
leerlingengedrag waarmee ze geconfronteerd worden. In dit geval oefenen de leerlingen 
in feite effect uit op de leerkrachten, in plaats van omgekeerd (West & Anderson, 1976). 
Het is niet onlogisch dat leerlingen waarvan veel verwacht wordt meer kansen krijgen 
om te antwoorden, want waarschijnlijk geven zij zichzelf daar vaker toe op. Gezien zij 
meer georiënteerd zijn naar leren, beter onafhankelijk en zonder supervisie kunnen 
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werken en eerder zelden disruptief gedrag vertonen, zullen leerkrachten ook vaker 
interageren met hen in academische termen (en bijvoorbeeld minder om gedrag te 
corrigeren). Het feit dat deze leerlingen minder bekritiseerd worden en meer geprezen 
worden, hangt dan samen met het feit dat ze zich gewoon beter gedragen en beter 
presteren. Leerkrachten zouden de verschillen tussen leerlingen in intelligentie, 
motivatie, gedrag in de klas en andere kenmerken die betrekking hebben op leren en 
onderwijzen, correct weten in te schatten en hun onderwijs en eisen daaraan aanpassen, 
met als gevolg een andere input en output (Brophy, 1983; Brophy & Good, 1974; 
Dusek, 1975; Kester & Letchworth, 1972).  
Leerkrachten zijn dus niet altijd bevooroordeeld ten opzichte van leerlingen. De meeste 
verwachtingen van leerkrachten zijn wel degelijk accuraat (Brophy, 1983; Jussim, 1989; 
Jussim & Eccles, 1995; Jussim e.a., 1996; Meyer, 1985). Jussim en Eccles (1995, & 
Madon, 1996) toonden dit bijvoorbeeld aan met betrekking tot SES en - in mindere 
mate - geslacht van de leerling. In werkelijkheid presteren leerlingen met hoge SES 
beter en zijn ze meer getalenteerd dan leerlingen met lage SES. Meisjes presteren in 
realiteit ook beter dan jongens. De perceptie van leerkrachten dat meisjes meer 
inspanningen leveren dan jongens zou echter niet met de realiteit stroken (Jussim & 
Eccles, 1995; Jussim e.a., 1996). In principe kan er een onderscheid gemaakt worden 
tussen de verwachtingen die accuraat zijn, i.e. die overeenkomen met de werkelijkheid, 
en deze die dit niet zijn. In het eerste geval zal het verwachtingseffect neerkomen op het 
behoud en eventueel de versterking van de bestaande situatie. Er is dan sprake van een 
bevestigend verwachtingseffect dat het bestaande niveau van de leerling bestendigt 
(Brophy, 1983; Cooper, 1979, 1985). In het tweede geval is het verwachtingseffect een 
self-fulfilling prophecy: valse verwachtingen komen uit omdat handelingen worden 
gesteld in antwoord op die verwachtingen (Brophy, 1983; Cooper, 1985; Jussim e.a., 
1996). Jussim (1989; & Eccles, 1992) stelde vast dat verwachtingen van leerkrachten 
goede voorspellers zijn van prestaties van leerlingen juist omdat ze accuraat zijn. 
Verwachtingen van leerkrachten reflecteren met andere woorden de prestaties van 
leerlingen. Dit alles sluit echter het voorkomen van echte verwachtingseffecten (self-




3.4. BESLUIT: CAUSAAL MODEL 
 
In dit hoofdstuk werd het concept schoolcultuur geïntroduceerd om de voorgestelde 
mechanismen ter verklaring van het effect van een aantal structurele, compositorische 
en beleidskenmerken van de school op niet normaal vorderen van leerlingen samen te 
vatten.  
De essentie van schoolcultuur - zeker niet te verwarren met schoolklimaat - kan worden 
gedefinieerd als het geheel van door de leden van de school gedeelde betekenissen, 
assumpties en overtuigingen met betrekking tot de school en haar doelstellingen. De 
link werd gelegd met sociale representaties, omdat dit sociaal-psychologische concept 
inzichten oplevert die een versterking van en aanvulling op het cultuurconcept 
betekenen. In lijn van het differentiatieperspectief wordt een onderscheid gemaakt 
tussen de cultuur van de leerlingen en die van de stafleden. Eén aspect van cultuur staat 
centraal, met name de academische gerichtheid. 
Vanzelfsprekend is het organisatiecultuurperspectief niet zonder problemen. Het 
is maar één van de manieren waarop organisaties (en dus scholen) beschouwd kunnen 
worden. In die zin moet van dit perspectief dan ook niet het ultieme antwoord op alle 
vragen verwacht worden (Ott, 1989).  
Belangrijkste probleem met deze benadering is het gebrek aan consensus, wat te maken 
heeft met het feit dat het perspectief nog in volle ontwikkeling is (Ott, 1989). Zoals 
gezien bestaat er bijvoorbeeld discussie over de vraag of cultuur iets is dat een 
organisatie is, of iets dat een organisatie heeft (Smircich, 1983b). Verder is er ook geen 
consensus of er één geïntegreerde organisatiecultuur bestaat, of verschillende culturen 
naast elkaar (cf. hoofdstuk 3.3.4.). Hiermee samenhangend bestaat er ook discussie over 
de vraag of leiders van een organisatie in staat zijn organisatiecultuur te sturen en te 
veranderen (Ott, 1989).  
Tot nu toe is nog geen ernstige poging ondernomen tot een alomvattende studie van het 
organisatiecultuurperspectief. Redenen hiervoor zijn dat dit perspectief nog in de 
kinderschoenen staat, dat de assumpties van dit perspectief niet zomaar aanvaard 
worden in het organisatieonderzoek en, vooral, dat vanuit ontelbare hoeken - zoals 
antropologie, psychologie, zelfs biologie - belangrijke bijdragen zijn geleverd, 
noodzakelijk voor een goed begrip, waardoor zo een synthese een ontzagwekkende taak 
inhoudt (Ott, 1989).  
De uiteindelijke keuze voor schoolcultuur als verklarende factor boven 
schoolklimaat is ingegeven door vier redenen. Eerst en vooral komt cultuur conceptueel 
beter overeen met datgene wat ik wil onderzoeken, met name datgene wat leeft bij de 
leerlingen en stafleden van de school. Ten tweede meet cultuuronderzoek traditioneel 
niet de percepties van leden van de organisatie, zoals in klimaatsonderzoek wel gebeurt 
- met de nodige kritiek als gevolg -, maar gaat het dieper in op de gedeelde denkbeelden 
en overtuigingen van de organisatieleden. Het klimaatsonderzoek verschaft geen 
duidelijkheid of klimaat een individueel of organisatiekenmerk is en of klimaat verwijst 
naar de percepties van de leden of naar datgene wat gepercipieerd wordt. Ten derde, 
wanneer klimaat slaat op datgene wat gepercipieerd wordt, wordt vaak aangenomen dat 
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klimaat gewoon bestaat. Er bestaat, met andere woorden, geen duidelijke theorie die de 
oorsprong van klimaat verklaart. Dit in tegenstelling tot cultuur, waar een duidelijke 
theorie aangeeft hoe cultuur ontstaat. Deze ontstaanstheorie van cultuur houdt in dat 
cultuur moet begrepen worden als een geheel van gedeelde oplossingen voor 
problemen, en het is duidelijk dat de situatie - in casu de structurele, compositorische en 
beleidskenmerken van de school - fungeert als voedingsbodem voor bepaalde 
problemen. Theoretisch is daarmee de link tussen deze schoolkenmerken en 
schoolcultuur alvast aangetoond. Ten vierde kan de invloed van cultuur op individueel 
gedrag theoretisch veel beter onderbouwd worden dan de invloed van klimaat op 
individueel gedrag - in casu met behulp van de referentiegroeptheorie voor de invloed 
van leerlingencultuur op de individuele prestaties van leerlingen en de theorie met 
betrekking tot verwachtingseffecten voor de invloed van stafledencultuur op de 
individuele prestaties van leerlingen. 
In principe onderscheid ik binnen de organisatie die de school is, drie intergerelateerde 
componenten, een onderverdeling die ook gemaakt wordt door Allaire en Firsirotu 
(1984: 213-214) op basis van de onderzoeksliteratuur. Een eerste component wordt 
gevormd door het sociostructureel systeem dat bestaat uit de formele structuren, 
strategieën, beleids- en managementprocessen De tweede component is het cultureel 
systeem dat de expressieve en affectieve dimensies van de organisatie of school 
belichaamt in een systeem van gedeelde betekenissen, gemanifesteerd door artefacten 
en waarden. Dit cultureel systeem wordt gevormd onder invloed van de omringende 
samenleving en in wisselwerking met het sociostructurele systeem van de organisatie of 
school, in die zin dat het sociostructurele systeem het culturele systeem bepaalt en 
ondersteunt en dat het culturele systeem het sociostructurele systeem legitimeert. De 
derde component van de organisatie/school wordt gevormd door de individuele leden, 
in dit geval de leerlingen en stafleden, die meningen vormen en in die zin de cultuur 
dragen, maar tegelijk ook de invloed van het cultuursysteem ondergaan.  
 
Cruciale volgende stap is nagaan in welke mate de theorie opgaat in de praktijk. Dit is 
het doel van het volgende deel van deze studie: de empirie. 
Het uiteindelijk doel van dit empirisch onderzoek is nagaan of de academische 
gerichtheid van de leerlingen- en stafledencultuur van een school een verklaring kan 
bieden voor het verschil tussen scholen in slaagkansen van de leerlingen. Hiertoe zal in 
verschillende stappen gewerkt worden (zie figuur 3.1.).  
In een eerste grote stap worden de vaststellingen - o.a. door de schoolinspectie - 
die het uitgangspunt vormen van deze studie, getest. Vinden we in de verzamelde data 
een verschil tussen scholen wat betreft de kans niet normaal te vorderen? En welke rol 
spelen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school hierbij? Op 
basis van het bestaande cijfermateriaal (cf. supra) verdienen hierbij vooral de 
kenmerken schoolsector (die echter, zoals reeds gesteld, om praktische redenen niet 
voorkomt in het empirisch onderzoek, zie hoofdstuk 4.3.1.), schooltype en 
schoolgrootte de aandacht, naast de kenmerken SES-context, geslachtscontext en 
deliberatiestrategie.  
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De in dit stuk gestelde vragen kunnen bovendien pas beantwoord worden na controle 
voor individuele determinanten van niet normaal vorderen. De mogelijkheid bestaat dat 
de gevonden effecten van schoolkenmerken geen echte contextuele effecten zijn, maar 
samenhangen met de kenmerken van de leerlingen die de scholen in kwestie bevolken. 
In dit geval is er sprake van selectie-effecten. Dergelijke selectie-effecten kunnen 
uitgesloten worden door in de analyse de schooleffecten te controleren voor individuele 
effecten.  
De meest voor de hand liggende reden waarom een leerling mislukt op school is dat 
hij/zij misschien onvoldoende bekwaam is om te kunnen slagen. Het onderzoek naar het 
verband tussen bekwaamheid en zittenblijven geeft in elk geval aan dat zittenblijvers 
doorgaans minder scoren op bekwaamheidstests dan leerlingen die normaal vorderen 
(Cadigan e.a., 1988; Dauber e.a., 1993; Reezigt e.a., 1994; Reynolds, 1992; Safer, 
1986). De bekwaamheid van de leerling beïnvloedt de kans op zittenblijven via de 
schoolprestaties van de leerling (Alexander e.a., 1994; Reezigt e.a., 1994). Al in de 
traditionele stratificatiemodellen (bijvoorbeeld Sewell e.a., 1969) nam bekwaamheid 
een belangrijke plaats in als predictor van schoolprestaties. Recente analyses met 
gesofisticeerde technieken geven bovendien aan dat dit verband tussen bekwaamheid en 
schoolprestaties vrij robuust is (Teachman, 1996). Er moet echter worden opgemerkt dat 
niet alleen een lage bekwaamheid tot slechte schoolprestaties kan leiden. Leerlingen 
met een hoog intelligentieniveau kunnen even goed slecht presteren. De oorzaak van dit 
onderpresteren is meestal dat deze leerlingen door het onderwijs te weinig worden 
uitgedaagd (Klasse, 1990).  
Een tweede determinant van zittenblijven op het individuele niveau is het geslacht van 
de leerling. Jongens moeten veel vaker een jaar overdoen dan meisjes en dit zowel in 
het lager (o.a. Abidin e.a., 1971; Brutsaert, 1998a; Dauber e.a., 1993; El-Hassan, 1998; 
Jimerson e.a., 1997; Mosconi, 1998; Van der Werf e.a., 1996; Voeten & Boland, 1990) 
als in het secundair onderwijs (Bos, 1984; Departement Onderwijs, 1996, 1998; 
Driessen, 1994; El-Hassan, 1998; Mosconi, 1998; Reezigt e.a., 1994). Als verklaring 
voor dit geslachtsverschil wordt doorgaans gewezen op het feit dat jongens biologisch 
minder rijp zijn dan meisjes. Jongens zouden bovendien meer agressief en storend 
gedrag en minder motivatie en verantwoordelijkheidsgevoel tonen. Ten slotte zouden 
jongens zich minder makkelijk aanpassen aan de eisen die op school gesteld worden 
(Brutsaert, 1998a; Dauber e.a., 1993; Reezigt e.a., 1994). Het verschil tussen jongens en 
meisjes in schoolattitudes werd hoger reeds uitvoerig belicht (zie hoofdstuk 3.2.4.2.). 
Een aantal kenmerken heeft niet zozeer te maken met de leerling als persoon, maar wel 
met het gezin waarin de leerling opgroeit. Een eerste belangrijke determinant in dit 
verband is de socio-economische status (SES) van het gezin van de leerling. Bij 
kinderen uit gezinnen met een lage(re) SES is de kans op zittenblijven groter in het 
lager (Abidin, e.a., 1971; Alexander e.a., 1994; Bianchi, 1984; Brutsaert, 1998a; Dauber 
e.a., 1993; El-Hassan, 1998; Jimerson e.a., 1997) en in het secundair onderwijs 
(Alexander e.a., 1994; El-Hassan, 1998; Driessen, 1994; Duru & Mingat, 1987). Het 
verband tussen SES en schoolprestaties werd hoger reeds uitgebreid behandeld (zie 
hoofdstuk 3.2.3.2.). Kort gesteld komt het er op neer dat leerlingen uit gezinnen met een 
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lage(re) SES vooreerst vaak niet rechtstreeks gemotiveerd worden tot presteren. De 
schoolbetrokkenheid van de ouders is vaak heel laag (Cox, 1983; Lareau, 1987, 1989) 
of ze oefenen gewoon minder druk uit tot presteren vanuit eigen negatieve ervaringen 
(Eïd, 1993; Lucey & Walkerdine, 2000). Bovendien is aangetoond dat kinderen uit 
gezinnen met lage SES van thuis uit niet die waarden meekrijgen die nodig zijn voor 
een goede aanpassing op school (Kohn, 1959, 1963, 1969), ze missen cultureel kapitaal 
(Bourdieu, 1966; Bourdieu & Passeron, 1970) en worstelen vaak met een 
taalachterstand (Bernstein, 1973 (1977), 1975).  
Een kenmerk dat verband houdt met SES, maar vaak onafhankelijk van SES met 
zittenblijven in verband gebracht wordt, is de opleiding van de ouders (Alexander e.a., 
1994; El-Hassan, 1998; Dauber e.a., 1993; Driessen, 1994; Jimerson e.a., 1997; Van der 
Werf e.a., 1996): hoe hoger opgeleid, hoe minder kans dat het kind blijft zitten. Vooral 
hoger opgeleide moeders zouden meer kwaliteitsvolle tijd investeren in hun kinderen, 
door bijvoorbeeld met hen te spelen, hun voor te lezen, hen mee te nemen op educatieve 
uitstappen, en dergelijke, waardoor de kinderen een hogere motivatie en bekwaamheid 
zouden etaleren (Bianchi, 1984; Hortacsu, 1995; Smith, 1989). Ouders die lager 
opgeleid zijn, zijn over het algemeen beperkter in hun mogelijkheden. Ze zijn minder in 
staat hun kind te helpen bij huiswerk, kunnen moeilijker inschatten welke prestaties van 
hun kind verwacht worden, hebben het moeilijker om met leerkrachten te praten over 
leervorderingen of gedragsproblemen en geven hun kinderen doorgaans minder 
intellectuele prikkels dan hoger opgeleide ouders (Veenstra & Kuyper, 1998).   
Een ander belangrijk gezinskenmerk is de gezinsgrootte. Bij leerlingen die opgroeien in 
grote gezinnen is de kans op zittenblijven groter (Alexander e.a., 1994; Bianchi, 1984; 
Brutsaert, 1998a; El-Hassan, 1998). Het negatieve effect van gezinsgrootte op 
schoolprestaties is een vrij consistente bevinding, waarover de meeste onderzoekers het 
eens zijn. Over de verklaring ervan bestaat al wat meer onenigheid. De ‘confluence’-
theorie (Zajonc & Markus, 1975) stelt dat het negatieve verband het gevolg is van het 
samenkomen (‘confluence’) van twee factoren: de intellectuele omgeving van het gezin 
en een onderwijsfunctie. De familiale intellectuele omgeving wordt geconceptualiseerd 
in termen van de gemiddelde mentale leeftijd van de leden van het gezin - ouders en 
kinderen - die afneemt naarmate er meer geboortes zijn en met name wanneer de 
geboortes kort op elkaar volgen, ten gevolge van de lage mentale leeftijd van de jonge 
kinderen. Er ontstaat een onderwijsfunctie omdat de oudere kinderen de jongere 
kinderen onderwijzen, wat de intellectuele ontwikkeling van de oudsten ten goede komt. 
Laatstgeborenen en enige kinderen hebben niemand te onderwijzen, met negatieve 
gevolgen voor hun ontwikkeling. Bepaalde onderzoekers weerleggen deze theorie 
(bijvoorbeeld Alwin, 1991; Retherford & Sewell, 1991), maar niet zonder tegenkanting 
(Zajonc e.a., 1991). Het uitgangspunt van de ‘resource dilution’-theorie is de assumptie 
dat ouderlijke middelen - zowel op economisch als op interpersoonlijk vlak - eindig 
zijn. Naarmate het aantal kinderen in een gezin toeneemt, zal de proportie ouderlijke 
middelen - zowel economisch als interpersoonlijk - dat elk kind zich kan toe-eigenen, 
afnemen. Een groter aantal kinderen in een gezin zal dus gepaard gaan met een afname 
van de financiële middelen, de belangstelling, steun en vertrouwen van de ouders voor 
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elk kind afzonderlijk (o.a. Brutsaert, 1993; Downey, 1995; Heer, 1985). Bij een 
expliciete test werd deze theorie ondersteund door Downey (1995), die bovendien 
vaststelde dat de economische middelen aan een sterkere afname onderhevig zijn dan de 
interpersoonlijke middelen, waarschijnlijk doordat deze laatsten ook sneller weer 
kunnen worden opgebouwd door de ouders. Andere onderzoekers weerleggen de 
theorie. Bijvoorbeeld Guo en Van Wey (1999) komen tot de conclusie dat er zelfs geen 
sprake is van een negatief verband tussen gezinsgrootte en prestaties, maar wel van een 
onecht verband dat voornamelijk via het intellectuele klimaat van het gezin - i.e. de 
waarde die er gehecht wordt aan kennis en leren - gaat. Dat er sprake zou zijn van een 
onecht verband is overigens geen nieuw idee. Als verantwoordelijken voor het 
gevonden effect van gezinsgrootte werden vroeger reeds bijvoorbeeld de socio-
economische status of erfelijke factoren - intellectuele ouders hebben minder kinderen, 
die het intellect van hun ouders erven - naar voren geschoven (Downey, 1995; Guo & 
Van Wey, 1999). In een poging het effect van gezinsgrootte te ontleden, hebben 
onderzoekers naast eerder voor de hand liggende kenmerken van de 
gezinssamenstelling als geboorteorde, of het leeftijdsverschil tussen de kinderen, ook 
aandacht gehad voor bijvoorbeeld de invloed van de geslachtssamenstelling van het 
gezin. Zo stelt Conley (2000) bijvoorbeeld dat bij een groter gezin de kans toeneemt dat 
een kind in termen van geslacht een minderheidspositie inneemt. Deze 
minderheidspositie zou nadelige gevolgen hebben voor de schoolresultaten omdat het 
kind bijvoorbeeld gesocialiseerd wordt in geslachtsrollen die niet in overeenstemming 
zijn met wat op school verwacht wordt, of niet de nodige geslachtsspecifieke aandacht 
krijgt, of omdat met broers/zussen van hetzelfde geslacht een competitieve, 
prestatiegerichte omgeving geschapen wordt die er niet is met broers/zussen van het 
andere geslacht (Conley, 2000). Een eenvoudiger verklaring voor het negatieve effect 
van gezinsgrootte is het feit dat de sfeer in grote gezinnen - bijvoorbeeld gebrek aan rust 
en ruimte - schoolgericht gedrag niet echt stimuleert (Brutsaert, 1993). Ook zou de 
autoritaire opvoeding in grote gezinnen negatieve gevolgen hebben voor het nemen van 
initiatieven en bijgevolg voor de ontwikkeling van een gevoel van competentie 
(Brutsaert, 1998a gebaseerd op Rodin, 1976). Het nefaste effect van een autoritaire 
opvoeding voor de schoolprestaties is bijvoorbeeld aangetoond door Dornbusch en 
collega’s (1987). Recent onderzoek (Aunola e.a., 2000) heeft uitgewezen dat kinderen 
opgegroeid in gezinnen met een autoritaire opvoedingsstijl vaker onaangepaste 
prestatiestrategieën zouden ontwikkelen, gekenmerkt door passief gedrag en 
uitdrukkingen van aangeleerde hulpeloosheid (Aunola e.a., 2000), met slechtere 
schoolresultaten tot gevolg.  
De gezinsstructuur, met name het feit of het gezin van de leerling nog al dan niet intact 
is, speelt eveneens een rol. Leerlingen in gebroken gezinnen of in éénoudergezinnen 
blijven vaker zitten (Abidin e.a., 1971; Alexander e.a., 1994; Bianchi, 1984; El-Hassan, 
1998; Jimerson e.a., 1997). Er zijn verschillende verklaringen waarom echtscheiding 
van de ouders de schoolresultaten van de kinderen zou beïnvloeden. Een eerste 
verklaring situeert zich op het economische vlak: een echtscheiding brengt immers niet 
zelden economische moeilijkheden met zich mee die in belangrijke mate 
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verantwoordelijk blijken voor de slechtere schoolresultaten (Amato, 1993; Thomson 
e.a., 1994). Bovendien gaat echtscheiding (en dit gaat ook op bij sterfgevallen) vaak 
gepaard met een verlies aan ouderlijke controle en supervisie en een daling van de 
betrokkenheid en steun bij het schoolleven van het kind. Eén van beide ouders komt 
immers alleen voor die verschillende taken te staan en het interpersoonlijke contact met 
de ouder zonder hoederecht neemt af (Amato, 1987; Astone & McLanahan, 1991; 
Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 1997; Wojtkiewicz, 1993). Recent onderzoek geeft aan 
dat die afname van financiële en sociale middelen al optreedt in de periode voor de 
echtscheiding een feit is en dan al invloed uitoefent op de schoolresultaten van de 
kinderen. Dit, samen met het feit dat deze periode doorgaans gekarakteriseerd wordt 
door interpersoonlijke conflicten tussen de ouders, maakt dat de studieresultaten al voor 
de feitelijke scheiding schade zijn toegebracht (Sun & Li, 2001). 
Aanvullend moet nagegaan worden of de moeder al dan niet uit werken gaat. 
Arbeidsmarktparticipatie van de moeder zou immers in verband staan met zittenblijven 
(Abidin e.a., 1971; Bianchi, 1984), hoewel dit soms ook wel weerlegd wordt (Brutsaert, 
1998a). De redenering hierbij - al dan niet terecht - is dat alleen al het feit dat 
participatie in de arbeidsmarkt meestal uithuizigheid inhoudt, met zich meebrengt dat er 
minder contact- en toezichtmogelijkheden zijn, zuiver in termen van kwantiteit 
gesproken. Door haar tewerkstelling is de moeder minder betrokken bij 
schoolactiviteiten en kan ze minder supervisie uitoefenen en helpen bij huiswerk (o.a. 
Armistead e.a., 1990; Brutsaert, 1993; Goldberg e.a., 1996; Milne e.a., 1986). 
Anderzijds is vastgesteld dat de moeder haar tewerkstelling compenseert door meer tijd 
te besteden aan schoolgerelateerde activiteiten, zoals bijvoorbeeld helpen bij huiswerk. 
Er gaat minder tijd naar louter verzorging en meer tijd naar wat als verrijkende 
activiteiten beschouwd worden. Bovendien zullen ook de vaders zich meer engageren 
als de moeder werkt dan als dit niet het geval is (Zick e.a., 2001).  
Een laatste gezinsfactor is de etnische herkomst van de leerling, of het al dan niet 
behoren tot een minderheid. Zittenblijven komt vaker voor bij allochtonen. Dit verband 
wordt niet alleen voor Vlaanderen (Departement Onderwijs, 1998) aangetoond, maar is 
een internationaal gegeven (Abidin e.a., 1971; Dauber e.a., 1993; Driessen, 1994; 
Jimerson e.a., 1997; Reezigt e.a., 1994; Van der Werf e.a., 1996). Als verklaring wordt 
doorgaans gewezen op taalproblemen (Reezigt e.a., 1994). De schoolachterstand van 
allochtone kinderen wordt ook vaak in termen van hun lagere SES-herkomst verklaard, 
hoewel het moeilijk is empirisch onderscheid te maken tussen effecten die louter met 
etnische herkomst te maken hebben en effecten van sociaal-economische herkomst 
(Latuheru & Hessels, 1996). Los van de lagere SES zijn er in elk geval nog een aantal 
factoren waardoor allochtone ouders minder betrokken zijn bij het schoollopen van hun 
kinderen. Taalproblemen en analfabetisme maken dat er weinig mogelijkheden zijn tot 
daadwerkelijke hulp (bij huiswerk, bijvoorbeeld) en dat er weinig contacten zijn met de 
school. Bovendien hebben ze een geringere kennis van het onderwijs (systeem en 
inhoud) en van het dagelijkse schoolleven van hun kind en bestaat er een sterk 
vertrouwen in hun kind en de school (‘zolang het goed gaat, is er geen bemoeienis 
nodig’ en ‘de school weet wat goed is’) (Ledoux, 1996). Volgens Ledoux (1996) gaat 
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het in feite om factoren die zullen verdwijnen zodra er een generatie allochtone ouders 
is die zelf van jongs af aan onderwijs heeft gevolgd in Nederland (Vlaanderen). In die 
zin gaat het eerder om migratiefactoren dan om etnische factoren (Ledoux, 1996). 
Overigens komt de verklaring voor het verband tussen de verschillende 
gezinskenmerken en schoolprestaties in het algemeen en zittenblijven in het bijzonder, 
grosso modo steeds op hetzelfde neer: de ouders zijn onvoldoende betrokken bij het 
schoolleven van hun kinderen waardoor de kinderen onvoldoende ondersteuning 
ervaren (Abidin e.a., 1971; Bastin & Roosen, 1990). Bepaalde onderzoekers hebben een 
verband aangetoond tussen de betrokkenheid van de ouders en zittenblijven (Jimerson 
e.a., 1997; Reynolds, 1992). Reezigt e.a. (1994) hebben echter totaal geen verband 
kunnen vaststellen van gezinsmilieu en betrokkenheid van de ouders met zittenblijven. 
In het onderzoek naar determinanten van schools presteren wordt meestal wel een effect 
van ouderlijke betrokkenheid gevonden (bijvoorbeeld Fehrmann e.a., 1987; Sui-Chu & 
Willms, 1996). De mate waarin de betrokkenheid van de ouders invloed uitoefent, 
varieert echter wel naar bijvoorbeeld de socio-economische en etnische status van het 
gezin (Lareau, 1989; Milne e.a., 1986). McNeal (1999), die ouderlijke betrokkenheid 
conceptualiseert in termen van sociaal kapitaal, bevestigt dat ouders uit een etnische 
minderheid of met een lagere SES minder resultaat boeken met hun betrokkenheid dan 
andere ouders. Bovendien stelt McNeal (1999) ook vast dat ouderlijke betrokkenheid 
meer effect heeft op gedrag zoals spijbelen dan op cognitieve prestaties.  
Ten slotte zijn er een paar individuele kenmerken die betrekking hebben op de voorbije  
schoolloopbaan van de leerling. Zo is de kans op zittenblijven groter naarmate het 
aantal keren dat de leerling al is blijven zitten toeneemt (El-Hassan, 1998; Safer, 1986). 
Falen heeft een negatief effect op schools presteren dat toeneemt in de tijd. In die zin 
vormt zittenblijven een cumulatief proces (El-Hassan, 1998; Morris, 1993).   
Een factor die in het internationaal onderzoek nagenoeg niet aan bod komt, maar in de 
Vlaamse onderwijssituatie niet over het hoofd gezien mag worden, is de reden waarom 
een leerling voor een bepaalde studierichting kiest. Het is algemeen geweten dat 
leerlingen (of hun ouders) vaak te hoog mikken en dan gedwongen worden het jaar over 
te doen of een andere richting te kiezen die beter bij hun capaciteiten past (Klasse, 
1996; Michielsen, 1999; Vlaams Economisch Verbond, 1999). Reezigt e.a. (1994) 
vergeleken zittenblijvers en niet-zittenblijvers met betrekking tot de vraag of ze in het 
secundair onderwijs startten volgens het advies dat ze kregen of niet. Leerlingen die 
hoger startten dan hun geadviseerd was in het lager onderwijs bleven vaker zitten dan 
leerlingen die gewoon volgens advies startten (Reezigt e.a., 1994).  
Naast de genoemde individuele kenmerken duiken er in de verschillende onderzoeken 
sporadisch nog andere kenmerken op die een effect blijken uit te oefenen op 
zittenblijven. Omdat deze kenmerken – bijvoorbeeld fysische gezondheid, emotionele 
gezondheid, plaats in de rij kinderen in het gezin, … - slechts uitzonderlijk in verband 
gebracht worden met zittenblijven, laat ik die buiten beschouwing in deze studie. Het 
controleren voor de individuele determinanten gebeurt in hoofdstuk 6.   
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Figuur 3.1:  Schematische voorstelling van het theoretische onderzoeksmodel. 
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De tweede grote stap in het empirisch onderzoek houdt de beantwoording in van 
de eigenlijke onderzoeksvraag, met name: speelt de academische gerichtheid van de 
leerlingen- en stafledencultuur een rol als verklarende factor (hoofdstuk 7)?  
Een eerste centrale hypothese in dit verband is dat de academische gerichtheid van de 
leerlingen- en stafledencultuur bepaald wordt door de structurele, compositorische en 
beleidskenmerken van de school. In die zin kunnen een aantal hypotheses worden 
opgesteld. Er kan verondersteld worden dat vrije scholen gekenmerkt worden door een 
meer academisch gerichte leerlingen- en stafledencultuur dan de officiële en 
gemeenschapsscholen (deze hypothese zal hier, zoals eerder gezegd, niet worden 
getoetst). De differentiatie-polarisatie-these leidt tot de hypotheses dat zowel de 
leerlingencultuur als de stafledencultuur in TSO/BSO-scholen minder academisch 
gericht zijn dan in ASO-scholen. De weerstands- en reproductietheorieën doen 
veronderstellen dat naarmate een school gekenmerkt wordt door een hogere SES-
context, de leerlingencultuur en de stafledencultuur er meer academisch gericht zullen 
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zijn. Ten slotte kan worden verondersteld dat in scholen met een grotere proportie 
meisjes, de leerlingen- en stafledencultuur meer academisch gericht zal zijn. De theorie 
laat niet toe gelijkaardige hypotheses te formuleren met betrekking tot het verband 
tussen schoolgrootte en deliberatiestrategie enerzijds en leerlingen- en stafledencultuur 
anderzijds. Het lijkt echter plausibel dat scholen die een selectievere deliberatiestrategie 
hanteren, een meer academisch gerichte leerlingen- en stafledencultuur zullen hebben. 
Tegelijk kan ook verondersteld worden dat een sterke objectivering - waarbij dus 
prestaties het centraal criterium vormen bij de deliberatie - gepaard gaat met een 
academisch gerichte leerlingen- en stafledencultuur. Het testen van deze verschillende 
hypotheses vormt de eerste fase bij het testen van de verklarende rol van academische 
leerlingen- en stafledencultuur.  
De tweede fase is vanzelfsprekend het testen van een tweede centrale hypothese, met 
name dat het individueel falen en slagen van leerlingen bepaald wordt door de 
academische gerichtheid van de leerlingen- en stafledencultuur. De verwachting dat de 
individuele leerling beïnvloed wordt door de heersende leerlingencultuur steunt op de 
referentiegroeptheorie, terwijl de verwachting van een invloed van de stafledencultuur 
gebaseerd is op de theorieën met betrekking tot verwachtingseffecten.  
De derde fase houdt dan de ultieme test in: wordt het effect van de structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school op niet normaal vorderen van de 








In het academiejaar 1998-1999 werden een leerlingen-, een leerkrachten- en een 
directievragenlijst (bijlage 1) samengesteld.  
De leerlingenvragenlijst werd in het voorjaar van 1999 getest bij 85 vijfdejaars 
leerlingen in drie scholen in Antwerpen, één school met ASO-bovenbouw en twee 
scholen met TSO/BSO-bovenbouw. Aandacht ging hierbij vooral uit naar de tijd die het 
invullen van de vragenlijst in beslag nam bij de verschillende leerlingen, moeilijkheden 
met bepaalde vraagstellingen, en de vraag of de verschillende beschouwde groepen 
(ASO, TSO en BSO) er ongeveer in dezelfde mate in slaagden de vragenlijsten in te 
vullen. Naderhand werd de vragenlijst op basis van deze test en een paar analyses van 
de verkregen data aangepast (bepaalde vragen werden verduidelijkt, bijvoorbeeld) en 
aangevuld.  
De leerkrachtenvragenlijst werd in deze testfase voorgelegd aan een tiental leerkrachten, 
waarvan acht de vragenlijst ook invulden. Aan hen werd nadrukkelijk gevraagd 
eventuele problemen te signaleren. Tevens werd gevraagd te noteren hoeveel tijd het 
invullen van de vragenlijst gekost had. Daarnaast werd ook een vragenlijst getest bij 
twee directieleden. Een groot deel van deze vragenlijst is identiek aan de vragenlijst 
voor leerkrachten, maar bij de directie worden ook nog een aantal algemene gegevens 
over de school bevraagd.  
In het schooljaar 1999-2000 werd de vragenlijst voorgelegd aan 850 
leerkrachten, 34 directieleden en 3786 vijfdejaars leerlingen in 34 scholen – 15 scholen 
met ASO-bovenbouw en 19 met TSO/BSO-bovenbouw - uit het Vrije Katholieke 
onderwijsnet in Oost- en West-Vlaanderen.  
In feite hebben we twee keer te maken met een geclusterde steekproef. In het eerste 
geval beschouw ik de leerlingen binnen scholen en in het tweede geval de leerkrachten 
en directie (of dus de staf van de school) binnen scholen. Leerlingen en staf bevinden 
zich op het individuele niveau, het contextuele niveau wordt gevormd door de scholen. 
In wat volgt, wordt uitgelegd hoe de onderzoekspopulatie van respectievelijk 
scholen, leerlingen en leerkrachten tot stand is gekomen. Telkens wordt ook een 
beschrijving gegeven van de onderzoekspopulatie. Hierbij wordt van de gelegenheid 
gebruik gemaakt om de operationalisering van een aantal centrale variabelen toe te 





4.2. LONGITUDINAAL VERSUS RETROSPECTIEF 
 
Gezien het de bedoeling is een reconstructie te maken van de schoolloopbaan van de 
leerlingen, ligt het voor de hand longitudinaal te werken. Maar de twee klassieke 
redenen om geen longitudinaal onderzoek uit te voeren, zijn ook hier van toepassing: 
tijd en geld (Dex, 1991; Peters, 1988). Om dezelfde gegevens te verkrijgen, zou het 
nodig geweest zijn de respondenten minstens vijf jaar te volgen. Een goed alternatief 
voor longitudinale data zijn echter retrospectieve data (Dex, 1991; Peters, 1988). Door 
retrospectief te werken, worden bovendien nog een paar andere nadelen van 
longitudinaal onderzoek voorkomen, zoals bijvoorbeeld de uitval van respondenten in 
opeenvolgende bevragingen en de conditionering die ontstaat door herhaalde interviews 
(Dex, 1991).  
Natuurlijk is ook retrospectief onderzoek niet zonder nadelen. Het grootste 
probleem is dat beroep gedaan wordt op het geheugen van de respondenten, waardoor 
herinneringsfouten kunnen ontstaan. De kans op fouten neemt toe naarmate de 
respondent verder terug in de tijd moet gaan. Fouten zijn ook waarschijnlijker als men 
zich gebeurtenissen moet herinneren die zeer gedetailleerd zijn of slechts van korte duur 
geweest zijn. Over het algemeen geldt echter wel dat ‘sleutelgebeurtenissen’ vrij 
accuraat herinnerd worden (Dex, 1991; Peters, 1988). Met betrekking tot de attestering, 
kan er van uitgegaan worden dat het om ‘sleutelgebeurtenissen’ gaat in het leven van 
een adolescent. Het is misschien niet wat de adolescent zelf het belangrijkste in 
zijn/haar leven zou noemen, maar het is wel iets wat het leven van de adolescent 
ingrijpend verandert.  
Bovendien kan de vragenlijst zo opgebouwd worden dat de respondent zich makkelijker 
de nodige zaken herinnert (Dex, 1991). Zo werd de leerlingen eerst gevraagd een 
algemeen overzicht te geven van hun schoolloopbaan tot nu toe. Voor elk schooljaar 
diende de leerling aan te duiden in welk jaar hij/zij toen zat, in welke onderwijsvorm en 
welk attest op het einde van dat jaar behaald werd. Het overzicht startte in het 
schooljaar van de bevraging, zodat de respondent bij het invullen letterlijk terug in de 
tijd ging. Na dit overzicht werd in detail op elk schooljaar ingegaan, te beginnen met het 
eerste jaar secundair onderwijs. Op die manier werd gestart met de meest eenvoudige 
herinneringen om dan over te gaan op meer gedetailleerde en dus moeilijker informatie.  
Naast de nadelen op het individuele niveau, zijn er ook nadelen aan retrospectief 
werken op het schoolniveau. Enkel voor leerlingen wordt immers teruggegaan in de tijd. 
Voor de scholen worden nu een aantal kenmerken gemeten waarvan verondersteld 
wordt dat die pakweg 5 à 6 jaar geleden ook al golden voor die school.  
Het spreekt voor zich dat structurele schoolkenmerken – zoals bijvoorbeeld type - nogal 
stabiel zijn in de tijd (Roeleveld e.a., 1990). Toch kunnen ook hier veranderingen 
optreden waardoor de situatie van een school drastisch gewijzigd wordt. Daarom werd 
bij het eerste contact met de scholen telkens gevraagd of de school de laatste jaren 
grondige wijzigingen had ondergaan zoals fusie, gemengd geworden, directiewissel, 
….e.d. en of deze wijzigingen de school diepgaand hadden veranderd. Van de 34 
scholen hebben 18 geen wijzigingen ondergaan. Zeven scholen zijn gemengd geworden, 
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twee daarvan vinden dat dit met diepgaande veranderingen gepaard ging. Deze 
wijziging vond plaats in het schooljaar 1995-1996, zodat de respondenten de 
verandering van situatie niet meegemaakt hebben. Drie scholen zijn het resultaat van 
een fusie in 1997-1998 (cf. infra) en vinden deze wijziging ingrijpend. Vijf scholen 
kenden een directiewissel, maar vinden dit geen ingrijpende verandering. In één school 
werd in het schooljaar van de bevraging de middenschool afgesplitst. De directie kon 
nog niet zeggen of dit een ingrijpende verandering is.  
Naast structurele kenmerken zijn compositorische kenmerken van belang – bijvoorbeeld 
gemiddelde SES – en ook deze kenmerken kennen volgens Roeleveld e.a. (1990) 
weinig verandering. De schoolpopulatie is een relatief stabiele populatie, die slechts 
traag vervangen wordt. Scholen rekruteren nu eenmaal meestal elk jaar leerlingen uit 
dezelfde buurten, uit dezelfde populatie (Roeleveld e.a., 1990; Waller, 1932).  
Wat de organisatiecultuur betreft, ten slotte, stelt Schein (1984) dat deze niet of slechts 







De steekproef van scholen werd beperkt tot één onderwijsnet omdat het onderzoek om 
praktische redenen (voornamelijk tijd en geld) niet te ruim opgevat kon worden. 
Immers, hoe groter het aantal kenmerken waarop scholen gedifferentieerd worden, hoe 
meer scholen in het onderzoek betrokken moeten worden. De beslissing de scholen niet 
te differentiëren naar schoolsector, door het onderzoek tot één onderwijsnet te beperken, 
wordt ondersteund door de volgende argumenten.  
In eerste instantie functioneren scholen als een onderdeel van een socio-politieke 
omgeving en wordt hun karakter gedetermineerd door deze omgeving. Belangrijke 
elementen hierbij zijn de verdeling van de middelen, de machtsverdeling in de 
samenleving, onderwijsideologie,.... In navolging van onder andere Rutter e.a. (1979) 
werd opzettelijk geopteerd voor een steekproef van scholen die homogeen is met 
betrekking tot deze externe factoren, om zo beter de nadruk te kunnen leggen op interne 
schoolprocessen.  
Een tweede reden om het onderzoek te beperken tot één onderwijsnet heeft te maken 
met het probleem van selectiebias (zie ook Catsambis e.a., 1999). De verschillende 
onderwijsnetten verschillen van elkaar wat betreft selectiecriteria. Met dit probleem kan 
rekening gehouden worden door voldoende controles in te bouwen, maar een 
eenvoudiger oplossing is het onderzoek te beperken tot één onderwijsnet.  
Bovendien is voor wat ik wil aantonen - met name de verklarende waarde van 
academische cultuur - het onderwijsnet strikt gezien niet echt relevant - wat niet wil 
zeggen dat de mechanismen die spelen in het ene net niet van toepassing kunnen zijn in 
een ander net of zelfs bruikbaar zijn om eventuele verschillen tussen de netten te 
verklaren.  
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De keuze is dan uiteindelijk op het Vrije Katholieke onderwijsnet gevallen omdat dit 
enerzijds het grootste onderwijsnet is – 60% van de scholen behoort tot het vrije net (in 
West-Vlaanderen is dit zelfs 70%) (Departement Onderwijs, 1996) - en dat er anderzijds 
een grotere variatie is aan scholen binnen dit net door de grote verscheidenheid aan 
inrichtende machten, met elk een eigen visie.   
De regionale beperking van de steekproef tot Oost- en West-Vlaanderen is 
eveneens ingegeven door praktische overwegingen, maar hangt ook samen met de wijze 
waarop de steekproef van scholen is samengesteld.  
Vermits het niet normaal vorderen op school het onderwerp vormt van dit onderzoek, 
moet rekening gehouden worden met de leerlingenstroom tussen scholen. Vooral het 
gegeven dat leerlingen met achterstand in het TSO of BSO deze achterstand niet 
noodzakelijk hebben opgelopen in het TSO of BSO, maar wel in het ASO, is van belang 
(Departement Onderwijs, 1998). Immers, nogal wat leerlingen die een B- of C-attest 
behalen in het ASO, maken de overstap naar het TSO of BSO. Voor een aantal 
leerlingen in het TSO/BSO geldt dus dat de loopbaan pas gereconstrueerd kan worden 
als ook gegevens voor handen zijn van de ASO-school - i.e. een school met ASO-
bovenbouw - waar die leerling voordien zat en waar die leerling het B- of C-attest 
behaald heeft. Daarenboven is het tevens noodzakelijk de link te leggen tussen ASO- en 
TSO/BSO-scholen om onderschatting van het aantal B- en C-attesten in het ASO te 
vermijden.  
Om die reden werd als vertrekpunt een steekproef van 20 TSO/BSO-scholen getrokken. 
De basis voor deze steekproef wordt gevormd door de gegevens van het Ministerie van 
Onderwijs van 1993-1994, geactualiseerd met de gegevens van 1998-1999 
(computerprogramma INAG 98-99). De 20 scholen werden schriftelijk gecontacteerd 
met de vraag deel te nemen aan het onderzoek en tegelijk werd gevraagd aan te geven 
van welke school of scholen leerlingen in de meeste gevallen afkomstig zijn als ze van 
een andere school (bijvoorbeeld ASO) overstappen naar die school. Pas wanneer ik me 
verzekerd had van de medewerking van de TSO/BSO-school werd contact genomen 
met de scholen die door die school werden aangeduid. Wanneer de school geen andere 
school noemde, werden gewoon de – vrije – scholen in dezelfde stad of gemeente 
aangeschreven.  
Telkens een TSO/BSO-school de medewerking weigerde, werd een andere TSO/BSO-
school met gelijkaardige richtingen  (nijverheidstechnisch of verzorging/administratie) 
aangeschreven uit een reservesteekproef. Bij ASO-scholen die weigerden, werd een 
tweede brief gestuurd waarin aangedrongen werd op medewerking. Dit laatste werd 
gedaan om de link tussen de ASO- en TSO/BSO-scholen in het onderzoek te 
garanderen.  
Onvermijdelijk is het resultaat van die werkwijze een regionale concentratie van 
scholen (zie lijst deelnemende scholen in bijlage 2).  
Tabellen 4.1. en 4.2.  bieden een overzicht van de respons die ik op die manier haalde, 
telkens met aanduiding van de reden in geval van weigering.  
Omdat retrospectief gewerkt wordt (cf. supra), leek het aangewezen scholen die 
het resultaat zijn van een recente fusie uit te sluiten. Dit gebeurde voor drie scholen 
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(tabel 4.1). In drie andere gevallen - twee ASO-scholen en één TSO/BSO-school - 
gebeurde dit niet omdat deze scholen belangrijke toeleveraars zijn van leerlingen aan 
scholen die hun medewerking al bevestigd hadden. De fusies vonden telkens plaats in 
het schooljaar 1997-1998 en waren het resultaat van de samensmelting van een 
meisjesschool met een jongensschool. Normaal vorderende respondenten (leerlingen) 
zaten dat schooljaar in het derde jaar. Omdat er onvoldoende informatie is over de 
oorspronkelijke zes gescheiden scholen, worden de leerlingen in deze zes scholen voor 
de analyses buiten beschouwing gelaten. De drie fusiescholen en hun leerlingen worden 
dus pas vanaf de tweede graad opgenomen in het onderzoek (cf. infra).  
 




Negatief antwoord       
Geen antwoord 3 14.29 3 7.14 6 9.52
Zonder reden 4 9.52 4 6.35
Deelname ander 
onderzoek 
1 4.76 4 9.52 5 7.94
Overbevraging 1 4.76 10 23.81 11 17.46
Fusie 1 4.76 2 4.76 3 4.76
Positief antwoord 15 71.43 19 45.24 34 53.97
Totaal gecontacteerd 21 100.00 42 100.00 63 100.00
 
 
Tabel 4.2: Aandrang ASO-scholen na negatieve respons – absolute aantallen 
Reden negatieve respons 
 















Geen tijd 1 0 1 0 











Overbevraging 5 1 4 0 
Fusie 1 1 0 0 
Totaal 13 5 7 1 
 
 
Er worden twee groepen scholen in beschouwing genomen: enerzijds scholen 
die in de bovenbouw – i.e. tweede en derde graad -  zowel TSO als BSO aanbieden 
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maar geen ASO, anderzijds scholen die in de bovenbouw louter ASO aanbieden. Dit 
zijn de meest courant voorkomende types van scholen (zie tabel 4.3.).  
Scholen met een combinatie van de drie onderwijsvormen worden vermeden, omdat ik 
in dit geval met een andere problematiek te maken krijg (namelijk, min of meer de 
vraag wat het effect is van homogeen versus heterogeen onderwijs). Bovendien blijkt 
dat de attestering bepaald wordt door het al dan niet aanwezig zijn van andere 
onderwijsvormen dan ASO (Departement Onderwijs, 1996). Door de steekproef te 
beperken tot scholen met een zuivere ASO-bovenbouw moet met dit effect geen 
rekening gehouden worden.  
Scholen die louter TSO of BSO aanbieden zijn eerder uitzonderingen, evenals andere 
combinaties van onderwijsvormen (zie tabel 4.3). Kunstonderwijs wordt niet in acht 
genomen, omwille van het heel specifieke karakter van deze onderwijsvorm en het feit 
dat deze onderwijsvorm niet zo courant is als ASO, TSO en BSO (tabel 4.3).  
Verder wordt enkel het ‘regulier’ secundair onderwijs beschouwd, dus niet: de vierde 
graad (vroeger ASBO), onthaalklassen anderstaligen, BuSO, deeltijds onderwijs 
(DBSO) en middenstandsopleidingen ingericht door het Vlaams Instituut voor het 
Zelfstandig Ondernemen.   
 
 
Tabel 4.3: Scholen Vrij Katholiek onderwijs naar (combinaties van) aangeboden 
onderwijsvorm(en) in de bovenbouw (situatie 1 september 1999) – absolute cijfers en 
percentages 
 Vlaanderen en Brussel Oost- en West-Vlaanderen 
ASO 154 31.75 73 33.33
BSO 3 0.62 2 0.91
KSO 5 1.03 1 0.46
TSO 9 1.86 5 2.28
ASO/BSO 8 1.65 5 2.28
ASO/KSO 3 0.62 0 0.00
ASO/TSO 31 6.39 9 4.11
BSO/TSO 168 34.64 88 40.18
ASO/BSO/TSO 90 18.56 32 14.61
ASO/KSO/TSO 1 0.21 0 0.00
BSO/KSO/TSO 12 2.47 4 1.83
ASO/BSO/KSO/TSO 1 0.21 0 0.00
Totaal 485 100.00 219 100.00
Bron: Vlaams Secretariaat Katholiek Onderwijs 
 
 
Er moet worden opgemerkt dat het zo goed als onmogelijk is alle scholen waar 
de ondervraagde leerlingen ooit les gevolgd hebben in het onderzoek te betrekken. Ten 
eerste is er de beperking tot Vrije Katholieke scholen. Ten tweede is er de beperking tot 
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ASO-scholen en TSO/BSO-scholen. Ten derde blijkt het leerlingenverloop tussen 
verschillende scholen niet gering. Van de ondervraagde leerlingen zat 34.1% in het 
eerste jaar niet in één van de 34 aan het onderzoek deelnemende scholen. Voor het 
tweede jaar is dit 30.7%, voor het derde jaar 12.7% en voor het vierde jaar 8.6%. In 
totaal werden naast de deelnemende scholen, nog 286 verschillende scholen bezocht 
door de respondenten.  
Alle analyses waarin gepeild wordt naar het effect van schoolkenmerken zijn 
vanzelfsprekend beperkt tot de deelnemende scholen en de leerlingen die het 
beschouwde moment in één van die 34 scholen zaten (cf. infra).  
Het grote verloop van leerlingen tussen scholen is één van de redenen dat een 
onderschatting van het aantal B- en C-attesten niet uit te sluiten is, hoewel er alles aan 
gedaan werd om onderschatting van het aantal B- en C-attesten te voorkomen (cf. 
supra). Daarnaast moet ook rekening gehouden worden met het feit dat de leerlingen die 
na een (paar) mislukking(en) kiezen de school voortijdig te verlaten - drop-outs – (zie 
infra) evenmin in het onderzoek zijn opgenomen. Een derde oorzaak van onderschatting 
is dat per leerling slechts met het eerste falen in een bepaald jaar rekening wordt 
gehouden. Een eventueel tweede of zelfs derde falen in hetzelfde jaar wordt om 
praktische redenen niet in beschouwing genomen.  
Aangezien dit onderzoek vooral gericht is op verklaren en niet zozeer op beschrijven, 
hoeft zo een onderschatting op zich geen probleem te zijn, zolang de vertekening maar 
niet systematisch in één schooltype optreedt. Er is niet echt een reden om te denken dat 
dit het geval zou zijn. Een kleine test bewijst dit ook. Aan de directies van de scholen 
werd gevraagd aan te geven hoeveel B- en C-attesten op het einde van het schooljaar 
1998-1999 werden uitgereikt per leerjaar, aangevuld met het totaal aantal leerlingen dat 
schooljaar per leerjaar. Op basis van die gegevens berekende ik het percentage niet 
normaal vorderenden in het vierde jaar secundair onderwijs per school in het schooljaar 
1998-1999. Dit kon voor 33 scholen; 1 school verstrekte niet de nodige correcte 
gegevens (ook niet na herhaalde vraag). Dit percentage kon ik dan op schoolniveau 
vergelijken met het percentage leerlingen uit het onderzoek dat een B- of C-attest kreeg 
in het vierde jaar. Beide gegevens correleren vrij sterk en significant met elkaar (r = 
0.577, p = 0.000).  
Wanneer het verschil gemaakt wordt tussen beide maten, wordt een beeld verkregen op 
de aard van de misschatting. In 6 van de 33 gevallen is er sprake van een overschatting 
van het aantal B- en C-attesten. Het gaat om 2 ASO-scholen en 4 TSO/BSO-scholen. 
Overeenkomstig de verwachting is er in de meerderheid van de scholen een 
onderschatting van het aantal falers. Deze onderschatting loopt in 4 gevallen zelfs op tot 
meer dan tien percentagepunten. Het gaat hierbij om 2 ASO- en 2 TSO/BSO-scholen. 
Voor het overige is er een vrij gelijke verdeling van mate van onderschatting over de 
verschillende types scholen. Er is een gemiddelde onderschatting van 5.79 




4.3.2. Beschrijving  
 
Het grote verschil tussen de twee onderscheiden schooltypes is dat in het ene type 
slechts één onderwijsvorm (ASO) wordt aangeboden, terwijl in het andere type twee 
onderwijsvormen (TSO en BSO) gecombineerd worden. De vraag is in hoeverre de 
scholen in dit tweede type een eenheid vormen. De directieleden van de 19 TSO/BSO-
scholen stelden allemaal dat binnen hun school de twee onderwijsvormen (TSO en 
BSO) in geen geval beschouwd worden als aparte eenheden. Dit blijkt ook uit het feit 
dat in alle scholen gezamenlijke activiteiten voor beide onderwijsvormen worden 
ingericht en dat de leerlingen in de verschillende onderwijsvormen gemeenschappelijke 
ruimtes delen. In geen enkele school zijn de verschillende onderwijsvormen in aparte 
vestigingsplaatsen te vinden. Het enige verschilpunt tussen de onderwijsvormen situeert 
zich natuurlijk op het vlak van het onderwijs zelf: in geen enkele school krijgen de 
leerlingen van TSO en BSO wel eens samen les.  
De TSO/BSO-scholen in het onderzoek kunnen van elkaar onderscheiden 
worden op basis van de inhoud van de vakken die er aangeboden worden. In feite 
kunnen drie grote groepen onderscheiden worden: nijverheidstechnische, verzorgende 
en administratieve opleidingen.  
De 11 scholen die een nijverheidstechnische opleiding aanbieden, zijn in de 
meerderheid en bieden richtingen aan als industriële wetenschappen, elektrotechnieken, 
houtbewerking, bouw,….. Drie scholen bereiden voor op beroepen in de verzorgende 
sector met richtingen als sociale en technische wetenschappen, verpleegaspiranten, 
haartooi, kleding, personenzorg,…. In twee scholen concentreert men zich op 
administratieve vaardigheden met richtingen als handel, secretariaat-talen, kantoor, 
verkoop,…. In drie scholen worden zowel verzorgende als administratieve opleidingen 
aangeboden.  
 
Tabel 4.4: SES-context, schoolgrootte en geslachtscontext naar schooltype en 
aangeboden opleidingen  
 ASO-scholen TSO/BSO-scholen 
  Nijverheid Verzorging Administratie Verz./adm. 
 Gem. St. A. Gem. St. A. Gem. St. A. Gem. St. A. Gem. St. A. 
SEScontext 6.1 0.4 4.3 0.3 4.3 0.1 4.9 0.5 4.5 0.7
Schoolgrootte 748.4 247.6 890.0 395.9 511.3 139.5 495.0 172.5 600.3 117.9
% meisjes 46.2 27.5 2.1 1.4 90.0 4.9 59.2 39.4 81.4 13.9
 N N N N N 
Gemengd 9 0 0 1 1 
Jongensschool 4 11 0 0 0 
Meisjesschool 2 0 3 1 2 
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Deze inkleuring naar aard van de aangeboden opleidingen heeft gevolgen voor 
het percentage jongens en meisjes dat in die scholen wordt aangetroffen. De ASO-
scholen tellen gemiddeld 46.20% meisjes. In nijverheidstechnische scholen is dat 
gemiddeld slechts 2.05% en in verzorgende scholen gemiddeld 90.04% (tabel 4.4). 
Scholen met een verhouding jongens en meisjes tussen de 25% en 75% beschouw ik als 
gemengde scholen. Jongensscholen zijn dan vanzelfsprekend scholen met meer dan 
75% jongens, meisjesscholen tellen meer dan 75% meisjes. Geen enkele school kan een 
zuivere jongens- of meisjesschool genoemd worden: in elke jongensschool zit wel 
minstens één meisje, in elke meisjesschool minstens één jongen. De ASO-scholen zijn 
in meerderheid gemengd. Daarentegen kunnen slechts 2 TSO/BSO-scholen gemengd 
genoemd worden. De nijverheidstechnische scholen zijn allemaal jongensscholen (tabel 
4.4).   
Een in de onderwijssociologie klassiek schoolkenmerk is de samenstelling van 
de leerlingenpopulatie van een school naar socio-economische status of de SES-context 
van een school. Traditioneel wordt deze maat bepaald door het gemiddelde van de 
socio-economische status van het gezin van de leerlingen van de school. In dit 
onderzoek is dit dan de gemiddelde SES van het gezin van de respondenten, i.e. de 
leerlingen van het vijfde jaar (voor de operationalisering van SES, zie verder bij de 
beschrijving van de leerlingen).  
De SES-context is gemiddeld het hoogst in de ASO-scholen, gevolgd door 
achtereenvolgens de scholen met een administratieve opleiding, de scholen met een 
combinatie van administratie en verzorging, nijverheidstechnische scholen en scholen 
met een verzorgingsopleiding (tabel 4.4). De gemiddelde SES-context van de ASO-
scholen (6.06) verschilt significant van die van de TSO/BSO-scholen (4.40) (p = 0.000).  
Binnen de TSO/BSO-scholen verschilt de gemiddelde SES-context van de verschillende 
soorten scholen niet significant van elkaar.   
Een ander klassiek schoolkenmerk is de schoolgrootte, doorgaans gezien in 
termen van het aantal leerlingen. Hier wordt de schoolgrootte bepaald door het totaal 
aantal leerlingen dat in het schooljaar 1999-2000 op school was ingeschreven. De 
nijverheidstechnische scholen tellen gemiddeld het hoogste aantal leerlingen, gevolgd 
door achtereenvolgens de ASO-scholen, de scholen met een combinatie van verzorging 
en administratie, de verzorgende scholen en de administratieve scholen (tabel 4.4). 
Globaal gezien zijn ASO-scholen en TSO/BSO-scholen niet significant verschillend wat 








In elke school werden alle vijfdejaars ondervraagd. De keuze viel op de vijfdejaars 
omdat ik een reconstructie wil maken van de schoolloopbaan van de leerlingen. Het lijkt 
dan  logischer de zesdejaars te nemen, maar het probleem is dat bepaalde leerlingen van 
zodra ze 18 worden de schoolbanken verlaten. Net die drop-outs zijn vaak de leerlingen 
die geconfronteerd geweest zijn met B- of C-attesten. Opdat ik deze leerlingen niet zou 
verliezen, werd gekozen voor een onderzoek in het vijfde jaar. Op die manier kan in elk 
geval teruggeblikt worden op de eerste en de tweede graad (of dus het eerste tot en met 
het vierde jaar middelbaar onderwijs).  
Veertig respondenten vormen hierop een uitzondering en zaten op het moment van de 
bevraging nog in het vierde jaar. Het betreft leerlingen uit een ASO-school die slechts 
twee graden aanbiedt. Het vierde jaar is daar dus het hoogste jaar. Deze school werd in 
het onderzoek betrokken omdat het een belangrijke toeleveraar is van leerlingen voor 
een andere ASO-school die al aan het onderzoek deelnam. Meer bepaald gaan alle 
leerlingen van de eerste school na het vierde jaar vrij systematisch naar de derde graad 
van de tweede school.  
Aan 3786 leerlingen werd een vragenlijst voorgelegd. De bevraging was 
anoniem en gebeurde klassikaal in aanwezigheid van de onderzoeker en een leerkracht. 
Het invullen van de vragenlijst nam voor de meeste leerlingen minder dan een lesuur 
(i.e. 50 minuten) in beslag.    
Leerlingen werden dus min of meer verplicht aan de enquête deel te nemen. Naderhand 
bleken 26 vragenlijsten niet bruikbaar. Tien van deze vragenlijsten werden niet ernstig 
ingevuld. Van de overige zestien leerlingen studeerden tien in het buitenland, waardoor 
hun schoolloopbaan niet vergelijkbaar is met deze van leeftijdsgenoten. Vier van deze 
tien leerlingen verbleven bovendien tijdelijk of nog maar pas in België en waren het 
Nederlands niet machtig. Vijf leerlingen hadden geen continue schoolloopbaan omdat 
ze bijvoorbeeld tussenin al gewerkt hadden of bezig waren een tweede diploma te 
behalen. Ten slotte werd één leerling onwel tijdens de bevraging, waardoor die 
vragenlijst ook niet bruikbaar was. Het onderzoek is uiteindelijk gebaseerd op 3760 







Bijna 65% van de ondervraagde leerlingen zijn jongens (N = 2421).  Dit overwicht aan 
jongens heeft te maken met het kleiner aantal scholen met een 
administratief/verzorgende opleiding, in vergelijking met de nijverheidstechnische 
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scholen (cf. supra). Van de leerlingen in scholen met ASO-bovenbouw is 55.1% 
mannelijk, van de leerlingen in TSO/BSO-scholen is dit 71.2% (tabel 4.5).  
Op Vlaams niveau was in het schooljaar 1999-2000 in het Vrij Gesubsidieerd 
Onderwijs 43.38% van de ASO-leerlingen (vijfdejaars) en 53.78% van de TSO/BSO-
leerlingen (vijfdejaars) mannelijk (cijfers verstrekt door het VSKO). De meisjes zijn in 
deze steekproef dus duidelijk ondervertegenwoordigd. Het is echter in dit onderzoek 
niet de bedoeling jongens en meisjes met elkaar te vergelijken; alle analyses zullen 
afzonderlijk voor jongens en meisjes verricht worden (cf. infra).  
Belangrijker is dan de vraag in hoeverre binnen elke geslachtsgroep de verdeling naar 
onderwijsvorm representatief is. Van de jongens in deze data volgt 36% ASO-
onderwijs, op Vlaams niveau was dit in het schooljaar 1999-2000 in het Vrij 
Gesubsidieerd Onderwijs ongeveer 38% van de vijfdejaars (na uitsluiting van KSO). 
Voor de jongens kan dus wel gesteld worden dat de data een weerspiegeling vormen 
van de realiteit. Bij de meisjes is dit niet geheel het geval: 53% van de meisjes in de 
data volgen ASO-onderwijs, op Vlaams niveau is dit 48% (na uitsluiting van KSO). 




Tabel 4.5: Aantal jongens en meisjes naar schooltype (vijfdejaars) 
 ASO-scholen TSO/BSO-scholen 
  Nijverheid Verzorging Administratie Verz./admin. 
 N % N % N % N % N %
Jongens 877 55.1 1356 97.0 23 9.5 83 42.8 82 24.0
Meisjes 714 44.9 36 3.0 219 90.5 111 57.2 259 76.0
Totaal  1591 100.0 1392 100.0 242 100.0 194 100.0 341 100.0
 
  
Met betrekking tot slagen en mislukken op school is het niet onbelangrijk te 
weten of de leerling al dan niet van Belgische origine is. Het slaagcijfer is immers lager 
bij allochtonen (Departement Onderwijs, 1998). In de vragenlijst werd zowel de 
nationaliteit van de leerling zelf, als die van de vader, als die van de moeder bevraagd. 
De nationaliteit van de ouders zegt immers dikwijls meer over de origine dan de 
nationaliteit van de leerling zelf.  Er werd voor geopteerd de nationaliteit van de moeder 
als indicator van origine te gebruiken. De oorspronkelijke vraag was een open vraag 
waarbij de leerling de nationaliteit kon invullen. Omwille van het overzicht worden 
uiteindelijk drie categorieën onderscheiden: Belgen, Westeuropeanen en een categorie 
‘andere’.  Eerlijkheidshalve moet gezegd worden dat in de categorie ‘Westeuropeanen’ 
ook één Canadese en één Amerikaanse zijn opgenomen.  
Onmiddellijk valt op dat het aantal niet-Belgen in deze onderzoekspopulatie 
verwaarloosbaar klein is (tabel 4.6).  Deze variabele zal dan ook geen rol spelen in het 
onderzoek. 
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Vervolgens werd nagegaan wat de huidige werksituatie van zowel vader als moeder is. 
De gebruikte antwoordcategorieën zijn verschillend. Het merendeel van de vaders 
werkte voltijds op het moment van de bevraging (tabel 4.6), bij de moeders was dit 
daarentegen ongeveer de helft. Bij de moeders is het deeltijds werken vrij populair en 
verder werkten een aantal moeders vroeger wel, maar nu niet meer.  
Aansluitend bij de werksituatie werd gevraagd het beroep te noemen dat vader en 
moeder uitoefenen (of uitgeoefend hebben) of een beschrijving te geven van dat beroep. 
De genoemde beroepen werden bij de verwerking van de vragenlijsten ondergebracht in 
de klassieke E.G.P.-classificatie (Erikson e.a., 1979).  Deze classificatie bestaat uit tien 
categorieën gaande van ongeschoolde handenarbeid tot vrije beroepen, bedrijfsleiders 
en professionelen. Er wordt rekening gehouden met de sector (hoofdarbeid, 
handenarbeid), de vereiste scholing, de zelfstandigheid en het al niet leidinggevend 
karakter van het beroep. De oorspronkelijke tien categorieën werden gereduceerd tot 
acht categorieën door de categorieën zelfstandigen met personeel, zelfstandigen zonder 
personeel en zelfstandige landbouwers samen te nemen. De verkregen variabelen 
fungeren als basis om de sociaal-economische status (SES) van het gezin van herkomst 
van de leerling vast te stellen. Hiermee wordt de hiërarchische positie bedoeld die het 
gezin bekleedt in de maatschappij. Doorgaans wordt het beroep dat de vader uitoefent 
beschouwd als een goede indicator van de SES van het gezin (Treiman, 1977). 
Tegenwoordig kunnen er echter vragen gesteld worden bij deze werkwijze. Er wordt 
immers geen rekening gehouden met de rol die de moeder als werkende vrouw in het 
gezin opneemt. Daarom heb ik inspiratie gezocht bij Forehand e.a. (1987): de 
beroepsstatus van de vader en de moeder worden vergeleken en telkens wordt de 
hoogste van de twee genomen als indicator van de SES van het gezin. Deze methode 
heeft het praktisch voordeel dat als van één van beide ouders gegevens met betrekking 
tot het beroep ontbreken, er kan gewerkt worden met de wel beschikbare gegevens van 
de andere ouder. Deze situatie doet zich wel eens voor bij niet-intacte gezinnen.  
Zowel bij de jongens als bij de meisjes is de gemiddelde SES lager in TSO/BSO-
scholen (tabel 4.6), dit verschil is bovendien significant op het 0.1%-niveau.  
Hierbij moet worden aangevuld dat ook gevraagd werd naar het opleidingsniveau van 
beide ouders. Zowel tijdens de bevraging als bij de verwerking van de gegevens is 
echter gebleken dat een aantal leerlingen moeite had met deze vraag. Vaak werd er bij 
het invullen ervan een beetje met de pet naar gegooid. Vooral het onderscheid tussen 
universitair en niet-universitair onderwijs en het onderscheid tussen bijvoorbeeld 
algemeen secundair en technisch secundair onderwijs is voor een aantal leerlingen niet 
duidelijk. Bepaalde leerlingen hebben er ook geen idee van of hun ouders al dan niet 
hoger onderwijs gevolgd hebben. Wegens het onbetrouwbaar karakter van deze 
gegevens, werden ze niet in de analyses gebruikt. 
Wat het gezin van de leerlingen betreft, werd in eerste instantie gepeild naar de 
burgerlijke staat van de ouders en de leefsituatie van de leerling.  In tabel 4.6 worden de 
frequenties voor de verschillende categorieën weergegeven naar schooltype en geslacht 
van de leerling. Vooral het onderscheid naar schooltype is niet onbelangrijk omdat 
duidelijk blijkt dat in de TSO/BSO-scholen van iets meer leerlingen de ouders niet 
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(meer) gehuwd zijn en dat er dus ook meer leerlingen in deze schooltypes niet met beide 
ouders samenwonen. In dit onderzoek is het vooral van belang te weten of de leerling al 
dan niet in een intact gezin woont, met andere woorden of de leerling samenwoont met 
beide ouders.  
Een bijkomend belangrijk element is het aantal kinderen dat het gezin telt. De 
respondenten wonen in gezinnen met gemiddeld 2.5 kinderen (tabel 4.6). De grootste 
gezinnen tellen tien kinderen (N = 6), de kleinste vanzelfsprekend één kind (N = 448). 
Gezinnen met twee kinderen zijn in de meerderheid (N = 1792). 
Een achtergrondkenmerk dat rechtstreeks verband houdt met het onderwerp van 
dit onderzoek, is de leeftijd van de respondenten. Ongeveer driekwart van de 
respondenten werd 17 in 2000 (N = 2793). De oudste respondent werd 21 in 2000. De 
leerlingen in de TSO/BSO-scholen zijn gemiddeld iets ouder dan de leerlingen in de 
ASO-scholen (tabel 4.6) (p = 0.000), wat alles te maken heeft met de grotere 




Tabel 4.6: Achtergrondkenmerken van de respondenten – de leerlingen  
 ASO-scholen TSO/BSO-scholen 
 Jongens 
N = 877 
Meisjes 
N = 714 
Jongens 
N = 1544 
Meisjes 
N = 625 
 N % N % N % N % 
Nationaliteit moeder         
Belg 872 99.4 705 98.7 1512 97.9 618 98.9
Westeuropeaan 3 0.3 4 0.6 7 0.5 2 0.3
Andere 2 0.2 5 0.7 25 1.6 5 0.8
Werksituatie vader         
Weet niet 2 0.2 1 0.1 5 0.3 6 1.0
Werkt 831 94.8 666 93.3 1399 90.7 566 90.7
Werkloos 6 0.7 5 0.7 24 1.6 10 1.6
Invalide/ziek 7 0.8 9 1.3 48 3.1 18 2.9
Gepensioneerd 10 1.1 13 1.8 28 1.8 12 1.9
Overleden 21 2.4 20 2.8 38 2.5 11 1.8
Gevangenis 0 0.0 0 0.0 1 0.1 1 0.2
Werksituatie moeder         
Nooit gewerkt 58 6.7 38 5.4 188 12.2 65 10.4
Vroeger deeltijds 32 3.7 18 2.6 60 3.9 12 1.9
Vroeger voltijds 108 12.5 99 14.1 193 12.5 98 15.7
Momenteel deeltijds 264 30.5 213 30.4 372 24.1 142 22.8
Momenteel voltijds 392 45.3 319 45.6 681 44.2 294 47.1
Nu niet, vroeger weet niet 11 1.3 13 1.9 47 3.0 13 2.1
Burgerlijke staat ouders         
Gehuwd 761 86.8 610 85.4 1248 80.8 516 82.7
Gescheiden 83 9.5 75 10.5 234 15.2 88 14.1
Vader overleden 21 2.4 20 2.8 35 2.3 11 1.8
Moeder overleden 8 0.9 4 0.6 16 1.0 5 0.8
Beide ouders overleden 0 0.0 0 0.0 3 0.2 0 0.0
Nooit gehuwd 4 0.5 5 0.7 8 0.5 4 0.6
Leefsituatie         
Bij beide ouders 763 87.0 611 85.6 1246 80.8 516 82.6
Bij moeder zonder partner 47 5.4 46 6.4 99 6.4 35 5.6
Bij vader zonder partner 7 0.8 5 0.7 28 1.8 10 1.6
Bij moeder met partner 30 3.4 31 4.3 105 6.8 41 6.6
Bij vader met partner 7 0.8 3 0.4 25 1.6 2 0.3
Afwisselend vader en moeder 22 2.5 18 2.5 25 1.6 10 1.6
Bij iemand anders 1 0.1 0 0.0 13 0.8 10 1.6
Alleen 0 0.0 0 0.0 2 0.1 1 0.2
 Gem. St.A. Gem. St.A. Gem. St.A. Gem. St.A. 
SES gezin 6.27 1.68 5.86 1.72 4.46 1.93 4.35 1.80
Aantal kinderen 2.52 1.02 2.46 1.05 2.51 1.17 2.53 1.14
Leeftijd  17.07 0.38 17.01 0.30 17.51 0.68 17.28 0.51
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4.4.2.2. Kenmerken met betrekking tot slagen en mislukken 
 
Naast de achtergrondkenmerken moet hier ook nog even ingegaan worden op een paar 
kenmerken die van centraal belang zijn voor deze studie. Wanneer de vraag gesteld 
wordt waarom leerlingen falen op school, wordt altijd eerst in de richting van de 
leerling gekeken en wordt de bekwaamheid van de leerling beoordeeld. Het is logisch 
dat een minder bekwame leerling een grotere kans maakt op falen.  
In dit onderzoek is bekwaamheid op twee verschillende manieren gemeten. In de eerste 
plaats neem ik, in navolging van Brutsaert (bijvoorbeeld 1999), het percentage dat de 
leerling behaalde op het eindrapport van de lagere school als een indicator van de 
cognitieve bekwaamheid. De redenering hierbij is dat de prestaties op de lagere school 
niet gebaseerd zijn op factoren als inzet en discipline - of toch veel minder dan dit het 
geval is in het secundair onderwijs - en daardoor een min of meer zuivere 
weerspiegeling vormen van de cognitieve vaardigheid van de leerling. Zowel bij de 
jongens als bij de meisjes ligt dit percentage in de ASO-scholen gemiddeld ongeveer 
tien percentagepunten hoger dan in de TSO/BSO-scholen (tabel 4.7) (p = 0.000).  
Omdat het vermoeden sterk was dat niet alle leerlingen zich dit percentage nog zouden 
herinneren, werd aan de directies van de scholen gevraagd de leerlingen een paar dagen 
voor de bevraging de opdracht te geven dit percentage thuis nog eens na te kijken, net 
als de eindresultaten van alle voorafgaande jaren in het secundair onderwijs. Tijdens de 
bevraging maakten de vele ‘spiekbriefjes’ duidelijk dat de directies op deze vraag waren 
ingegaan en dat de (meeste) leerlingen de opdracht ook hadden uitgevoerd. Bovendien 
werd gevraagd de begeleidende leerkracht, indien mogelijk, een lijst te geven met deze 
gegevens per leerling, zodat de leerlingen eventueel de hulp van de leerkracht konden 
inroepen. Uiteindelijk slaagden slechts 118 respondenten (3.1%) er niet in hun 
eindpercentage van het lager onderwijs te geven.  
Vooraf was met de mogelijkheid rekening gehouden dat er op deze vraag veel meer 
‘missings’ zouden zijn en daarom werd nog een maat van bekwaamheid in de 
vragenlijst opgenomen. Meer bepaald werd van alle respondenten een tekentest 
afgenomen. De gebruikte test vormt een onderdeel van de PSB-test ontwikkeld door 
Horn (1969) als alternatief voor de zeer bekende non-verbale Raven-intelligentietest. De 
Raven is een beschermde test, wat inhoudt dat de test enkel door psychologen mag 
worden afgenomen en dat voor afname betaald moet worden. De PSB-test is intussen in 
diverse Nederlandse, Duitse en Belgische projecten gebruikt (bijvoorbeeld Kuhlemeier 
e.a., 1996; Rymenans e.a., 1996).  
In de tekentest krijgen de proefpersonen veertig reeksen van acht tekens aangeboden. In 
elke reeks is één teken dat om één of andere reden niet in de rij thuis hoort. Dit teken 
moet door de proefpersoon worden aangeduid. De proefpersoon krijgt vijf minuten de 
tijd om de hele opgave van veertig reeksen af te maken. Dit tijdsaspect en het feit dat 
deze test makkelijk klassikaal kan worden afgenomen, gaven de doorslag om voor deze 
test te kiezen. Twee respondenten behaalden de maximumscore van 40. De 
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minimumscore bedraagt in deze onderzoeksgroep 9 (N = 1). De gemiddelde score is in 
de ASO-scholen significant hoger dan in de TSO/BSO-scholen (tabel 4.7).  
 
Tabel 4.7: Indicatoren van bekwaamheid en aantal mislukkingen 
ASO-scholen TSO/BSO-scholen  
Jongens 
N = 877 
Meisjes 
N = 714 
Jongens 
N = 1544 
Meisjes 
N = 625 
 Gem. St.A. Gem. St.A. Gem. St.A. Gem. St.A. 
Percentage zesde leerjaar 83.65 5.94 83.36 5.80 70.85 8.85 70.39 8.11
Tekentest 29.44 3.83 29.95 3.91 26.62 4.46 26.67 4.52
Aantal mislukkingen 0.20 0.48 0.10 0.33 0.74 0.85 0.45 0.68
 N % N % N % N % 
Nul 731 83.4 645 90.3 733 47.5 398 63.7
Één 121 13.8 64 9.0 552 35.8 179 28.6
Twee 22 2.5 5 0.7 200 13.0 43 6.9
Drie 3 0.3 0 0.0 49 3.2 4 0.6
Vier 0 0.0 0 0.0 9 0.6 0 0.0




In dit onderzoek is niet zozeer de absolute maar wel de relatieve bekwaamheid van 
belang. Een leerling die bijvoorbeeld faalt in een klassieke richting in het ASO kan een 
hogere bekwaamheid hebben dan een leerling die zonder problemen normaal vordert in 
een beroepsrichting. Tegelijk zal wellicht vastgesteld kunnen worden dat de leerling in 
de klassieke richting in vergelijking met leerlingen in dezelfde richting een lagere 
bekwaamheid heeft, terwijl de leerling in de beroepsrichting wat betreft bekwaamheid 
misschien hoger scoort dan de gemiddelde leerling in zijn richting. Per jaar zal dus voor 
elke leerling de afwijking van de gemiddelde bekwaamheid in de richting die de leerling 
op dat moment volgt, berekend worden.  
Blijft de vraag welk van beide bekwaamheidsmaten meest geschikt is. Het 
eindpercentage van het lager onderwijs en de score op de tekentest zijn significant maar 
matig met elkaar gecorreleerd (r = 0.37, p = 0.000). Een perfecte correlatie was hier 
trouwens niet verwacht: de wijze waarop punten gegeven worden, verschilt van school 
tot school en van leerkracht tot leerkracht. Bovendien is het de vraag of punten vooral 
een weerspiegeling vormen van bekwaamheid, dan wel van inspanning (Bastin, 1966; 
Jencks e.a., 1972). Jencks e.a. (1972) volgend, kan een correlatie van 0.4 normaal 
genoemd worden. 
Het enig voordeel van de tekentest is dat deze – net als alle intelligentieproeven – in 
principe vrij zou moeten zijn van extra-intellectuele invloeden, daar waar 
schoolresultaten juist zeer complex zijn en in belangrijke mate worden beïnvloed door 
andere dan intellectuele factoren (bijvoorbeeld thuissituatie) (Bastin, 1966).  
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Groot nadeel van de tekentest lijkt dat de resultaten beïnvloed kunnen zijn door de 
richting die de leerling volgt. Gezien de test peilt naar logisch inzicht, is het 
aannemelijk dat leerlingen in meer wiskundige en/of wetenschappelijke richtingen 
betere scores behalen omdat zij deze vaardigheid meer oefenen. Een toets toont aan dat 
dit inderdaad zo is, maar dit bewijst niets, want leerlingen in wiskundige en 
wetenschappelijke richtingen hebben ook een hoger eindpercentage in het lager 
onderwijs.  
Toch is deze veronderstelling voldoende om te kiezen voor het eindpercentage als maat 
van bekwaamheid. Gezien dit cijfer de secundaire schoolloopbaan vooraf gaat, is zeker 
geen beïnvloeding door de gevolgde richting(en) mogelijk. Bovendien kan het 
eindpercentage beschouwd worden als een exogene maat in relatie tot de beschouwde 
afhankelijke - al dan niet normaal vorderen in het secundair onderwijs -, want het gaat 
er aan vooraf in termen van tijd en schoolniveau (Alexander e.a., 1981). De 
tekentestresultaten geven er daarentegen alle schijn van endogeen te zijn. De voorkeur 
gaat dan vanzelfsprekend naar de exogene maat (Alexander e.a., 1981).  
Voor het kleine aantal leerlingen waarvoor dit gegeven ontbreekt, wordt toch gebruik 
gemaakt van hun afwijking in de tekentest, nadat deze omgezet is in een score op 100. 
Gezien het hier slechts om 3.1% van de onderzoekspopulatie gaat, is de kans op 
vertekening zeer klein.   
Centraal in dit onderzoek staat mislukken op school in termen van niet normaal 
vorderen. Aan elke leerling werd gevraagd zijn/haar schoolloopbaan als het ware te 
reconstrueren. Voor elk jaar werd onder andere gevraagd welk eindpercentage er werd 
behaald en welk attest werd verkregen op het eind van het schooljaar. Een B- of C-attest 
impliceert automatisch veranderen van richting (of een beperking op de mogelijk te 
volgen richtingen) of het jaar overdoen.  
Van de bevraagde leerlingen heeft 66.7% nog nooit een B- of C-attest gekregen. 
Ongeveer een derde van de leerlingen heeft, met andere woorden, in het secundair 
onderwijs al minstens één keer een mislukking opgelopen. Twee respondenten zijn in de 
loop van het secundair onderwijs al vijf keer niet normaal kunnen vorderen. Meisjes 
blijken het op dit vlak beter te doen dan jongens: 22% van de meisjes behaalde ooit een 
B- of C-attest, tegenover 39% van de jongens.  
Opgesplitst naar type school zien we dat in de ASO-scholen 87% van de respondenten 
nog geen enkele mislukking heeft ervaren, tegenover 52% in de TSO/BSO-scholen 
(tabel 4.7). Hier moet benadrukt worden dat dit niet noodzakelijk betekent dat er in het 
TSO/BSO-onderwijs meer leerlingen falen. Het betekent wel dat in de TSO/BSO-
scholen meer leerlingen zitten die ooit met een mislukking geconfronteerd zijn, maar 
deze mislukking kan net zo goed in het ASO-onderwijs opgelopen zijn. Om daar echt 
uitsluitsel over te krijgen, is het noodzakelijk te kijken welke attesten toegekend werden 
per jaar en per onderwijsvorm.   
Van tabel 4.8. kan worden afgelezen dat in het eerste jaar 92.9% van de jongens die het 
ASO volgden, een A-attest kreeg, tegenover 87.7% van de jongens in het TSO en 
99.5% van de jongens in het BSO. Voor de meisjes is dit resp. 96.8%, 94.8% en 97.2%.  
Globaal kan worden vastgesteld dat de meeste mislukkingen worden opgelopen in het 
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TSO, gevolgd door het ASO en het BSO. Wanneer de cijfers beperkt worden tot de 34 
scholen uit het onderzoek, komt hetzelfde patroon terug (tabel 4.8.).  
In termen van schooltype kan dan worden vastgesteld dat in het eerste jaar 97.3% van 
de respondenten in de ASO-scholen een A-attest behaalt tegenover 92.8% in de 
TSO/BSO-scholen. Dit percentageverschil van 4.5 percentagepunten loopt op tot 7.8 
percentagepunten in het tweede jaar en 6.7 percentagepunten in het derde jaar. In het 
vierde jaar is echter nagenoeg geen verschil meer vast te stellen tussen de schooltypes: 
89.9% van de leerlingen in de ASO-scholen behaalt een A-attest tegenover 89.1% van 
de leerlingen in de TSO/BSO-scholen (tabel 4.8.).  
 
 
Tabel 4.8: Attestering totaal en deelnemende scholen (percentages) 
 Totaal Deelnemende scholen 
 ASO TSO BSO ASO TSO BSO 
 J M J M J M J M J M J M 
Eerste jaar N 1331 883 904 384 185 72 827 512 673 259 149 56 
A-attest 92.9 96.8 87.7 94.8 99.5 97.2 96.7 98.2 89.6 96.1 100.0 96.4
B-attest 5.8 2.9 10.5 4.7 0.0 1.4 3.3 1.6 9.5 3.5 0.0 1.8
C-attest 1.3 0.2 1.8 0.5 0.5 1.4 0.0 0.2 0.9 0.4 0.0 1.8
Tweede jaar N 1216 833 903 407 299 98 806 503 691 277 248 81 
A-attest 89.9 94.7 82.3 89.2 97.3 94.9 95.5 98.4 83.8 90.6 98.4 96.3
B-attest 9.3 5.3 16.6 10.3 1.0 4.1 4.2 1.6 15.8 9.0 0.4 3.7
C-attest 0.8 0.0 1.1 0.5 1.7 1.0 0.2 0.0 0.4 0.4 1.2 0.0
Derde jaar N 1012 765 1013 419 396 154 884 696 858 353 357 136
A-attest 92.5 97.1 84.1 90.9 95.5 95.5 96.0 98.4 86.1 92.1 96.6 96.3
B-attest 5.9 2.5 13.2 8.1 1.5 3.9 3.5 1.4 11.7 7.1 1.4 2.9
C-attest 1.6 0.4 2.7 1.0 3.0 0.6 0.5 0.1 2.2 0.8 2.0 0.7
Vierde jaar N 949 739 1014 418 458 182 874 696 888 376 432 171
A-attest 86.0 88.5 80.5 89.5 94.1 96.7 89.7 90.1 83.8 91.5 94.9 97.1
B-attest 9.9 7.7 15.6 9.8 2.8 2.7 7.6 6.2 14.3 8.2 2.1 2.9
C-attest 2.3 0.7 3.9 0.7 3.1 0.5 0.8 0.4 1.9 0.3 3.0 0.0
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4.5. LEERKRACHTEN EN DIRECTIE 
 
4.5.1. Steekproef  
 
Bij het bezoek aan de scholen voor de bevraging van de leerlingen, werden bij de 
directie of de persoon die verantwoordelijk was voor de organisatie van de bevraging, 
25 vragenlijsten voor leerkrachten en 1 vragenlijst voor een directielid achtergelaten.  In 
het beste geval werden dus 25 leerkrachten per school bevraagd of gemiddeld 30.22% 
van de leerkrachten (minimum 7.51%, maximum 89.29%).  
Er werd gevraagd deze vragenlijsten te verspreiden onder de leerkrachten van het vast 
korps, en daarbij te zorgen voor een redelijke spreiding naar leerjaren en graden waar 
men lesgeeft, vakken die men doceert, geslacht en leeftijd. Bij elke vragenlijst werd een 
verduidelijkende brief gevoegd en een enveloppe waarin de leerkrachten de ingevulde 
vragenlijst konden terugbezorgen. Er werd afgesproken dat de persoon die instond voor 
de verspreiding van de vragenlijsten, deze ook weer zou inzamelen en een seintje zou 
geven wanneer alle vragenlijsten waren verzameld. Op dat moment werden de 
vragenlijsten weer afgehaald op school of opgestuurd. 
De vragenlijst voor de directie diende ingevuld te worden door een lid van de directie en 
werd samen met de leerkrachtenvragenlijsten opgehaald of verstuurd. 
In totaal werden 850 vragenlijsten onder leerkrachten verspreid. Daarvan werden 
er uiteindelijk 711 ingevuld terugbezorgd, of gemiddeld ongeveer 21 vragenlijsten per 
school (83.6%). Minimaal werden 14 vragenlijsten ingevuld terugbezorgd (één school) 
en maximaal 25 (eveneens één school). Hiermee is gemiddeld 25.27% van alle 
leerkrachten op school bevraagd (minimum 5.11%, maximum 61.54%). Alle 34 
directievragenlijsten kwamen ingevuld terug. Hiervan werd 55.9% door de directeur of 
directrice zelf ingevuld, de overige door de adjunct-directeur of -directrice. In totaal is 





Van de ondervraagde stafleden is 54.8% mannelijk. Deze verdeling is nagenoeg 
identiek in de twee beschouwde schooltypes (tabel 4.9).  
De leeftijd van de bevraagde stafleden varieert van 23 tot 61 jaar in het jaar 2000. De 
gemiddelde leeftijd is in ASO-scholen iets maar niet significant hoger; de spreiding is 
wel significant groter (p = 0.012) (tabel 4.9). Het aantal jaren ervaring in het onderwijs 
varieert samen met de leeftijd van minder dan een half jaar tot 40 jaar. Gemiddeld 
hebben de stafleden in de ASO-scholen meer onderwijservaring dan de stafleden van de 
TSO/BSO-scholen (p = 0.001) en de spreiding is er ook significant groter (p = 0.022) 
(tabel 4.9). Het aantal jaren dat men al verbonden is aan de school varieert van minder 
dan een half jaar tot 38 jaar. Er bestaat op dit vlak gemiddeld geen verschil tussen de 
ASO- en TSO/BSO-scholen, de spreiding is wel opnieuw groter in de ASO-scholen (p = 
0.000) (tabel 4.9). 
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Tabel 4.9: Kenmerken van de respondenten – de stafleden (leerkrachten en directie) 
 ASO-scholen 
N = 335 
TSO/BSO-scholen 
N = 410 
 N % N %
Geslacht     
Mannelijk 183 54.6 225 54.9
Vrouwelijk 152 45.4 185 45.1
Diploma      
GHSO 168 50.1 112 27.3
GLSO 161 48.1 176 42.9
A1 (ev. + D of GPB) 1 0.3 27 6.6
A2 (ev. + D of GPB) 0 0.0 40 9.8
A3 (ev. + D of GPB) 0 0.0 10 2.4
Lic. of gelijkw. (ev. D/GPB) 5 1.5 39 9.5
B1 (ev. + D of GPB) 0 0.0 2 0.5
B2(ev. + D of GPB) 0 0.0 4 1.0
Vakken     
Algemeen 292 87.4 203 49.5
Praktijkgericht en Lich. Opv. 16 4.8 178 43.4
Godsdienst 26 7.8 28 6.8
Niet van toepassing 0 0.0 1 0.2
 Gemiddelde Stand. Afw. Gemiddelde Stand. Afw.
Leeftijd  42.43 9.39 41.51 8.45
SES herkomst 5.12 1.89 4.86 1.84
Aantal jaren onderwijs 19.49 9.70 17.25 8.94
Aantal jaren deze school 14.72 10.61 14.42 9.32
  
 
De SES van herkomst van de stafleden werd op dezelfde wijze bepaald als die van de 
leerlingen. Ook hier werd dus gepeild naar het beroep van vader en moeder en de 
hoogste van de twee in termen van de E.G.P.-klassificatie weerhouden als indicator van 
SES van herkomst. De stafleden in de ASO-scholen hebben gemiddeld een iets hogere 
SES van herkomst, maar dit verschil is net niet significant op het 5%-niveau.  
In het ASO-onderwijs heeft de helft van de bevraagde stafleden het diploma 
Geaggregeerde voor het Hoger Secundair Onderwijs. De andere helft wordt 
voornamelijk gevormd door stafleden met het diploma Geaggregeerde voor het Lager 
Secundair Onderwijs, maar sporadisch zijn er ook stafleden met een licentiaats- of A1-
diploma eventueel aangevuld met een D-cursus of Getuigschrift van Pedagogische 
Bekwaamheid (tabel 4.9). In het TSO/BSO-onderwijs daarentegen heeft slechts 27.3% 
van de bevraagde stafleden het diploma Geaggregeerde voor het Hoger Secundair 
Onderwijs en 42.9% het diploma Geaggregeerde voor het Lager Secundair Onderwijs 
(tabel 4.9). De overige 29.8% heeft een verscheidenheid aan diploma’s gaande van een 
 148
ingenieursdiploma tot een A3, eventueel aangevuld met een D-cursus of Getuigschrift 
van Pedagogische Bekwaamheid (tabel 4.9). Dit verschil in situatie tussen de beide 
schooltypes hangt natuurlijk samen met de aard van de vakken die er gegeven worden. 
Vanzelfsprekend zijn er in het TSO/BSO-onderwijs veel meer leerkrachten die 
praktijkvakken geven (43.4%, tegenover 4.8% in het ASO-onderwijs), waarvoor andere 
diploma’s vereist zijn (tabel 4.9). Eén uitzondering niet te na gesproken, hebben alle 






5.1. NONLINEAIRE MULTILEVELANALYSE 
 
Het opzet en de daaruit resulterende geclusterde steekproef vormen twee argumenten 
om gebruik te maken van multilevelanalyse als voornaamste analysetechniek.  
‘Cluster’-steekproeven zijn kenmerkend voor hiërarchische datastructuren waarbij 
eenheden op één niveau (in casu leerlingen) gegroepeerd zijn binnen eenheden op een 
ander, een hoger niveau (in casu de scholen). Bij geclusterde steekproeven zijn de 
individuele eenheden doorgaans niet volledig onafhankelijk van elkaar. Standaard 
statistische testen stellen echter onafhankelijkheid van de observaties als voorwaarde. 
Wanneer aan de voorwaarde van onafhankelijkheid niet kan worden voldaan, zijn bij 
conventionele statistische testen de schattingen van de standaardfouten te klein, met als 
gevolg dat men bepaalde resultaten verkeerdelijk als significant zal zien. Dit komt neer 
op het onterecht verwerpen van de nulhypothese, de gekende type I-fout (Hox, 1995). 
Dit statistisch probleem kan worden opgelost door te werken met multilevelanalyse, een 
techniek die specifiek ontwikkeld is voor het werken met hiërarchische datastructuren. 
De keuze van deze analysetechniek hangt ook onlosmakelijk samen met de vragen die 
gesteld worden vanuit de theorie. Voor het beantwoorden van de centrale vragen uit dit 
onderzoek is multilevelanalyse het meest aangewezen. De gestelde vragen leiden er 
immers automatisch toe dat er gewerkt wordt met variabelen op verschillende niveaus: 
de centrale afhankelijke variabele – al dan niet normaal vorderen – is een variabele op 
het individuele niveau, want een leerlingkenmerk. Daarnaast worden een aantal 
schoolkenmerken in acht genomen als potentiële determinanten en een aantal 
individuele kenmerken als controlevariabelen. Deze mix van variabelen op 
verschillende niveaus noopt tot het gebruik van een specifieke techniek.  
Wanneer geen gebruik gemaakt wordt van multilevelanalyse, worden die variabelen tot 
één gemeenschappelijk niveau teruggebracht. Eén mogelijkheid is dat men individuele 
kenmerken aggregeert naar een hoger niveau met als resultaat dat verschillende waarden 
van veel eenheden worden samengebracht tot minder waarden voor minder eenheden 
van een hoger niveau. Het gevolg is dat vanzelfsprekend heel wat informatie verloren 
gaat (Hox, 1995). Dit is de werkwijze van het onderzoek naar determinanten van 
zittenblijven dat op schoolniveau gevoerd wordt (bijvoorbeeld Reezigt e.a., 1994).  
Een alternatief is desaggregatie: kenmerken van een hoger niveau worden 
gedesaggregeerd naar een lager niveau. Het resultaat hier is dat weinig waarden van een 
klein aantal eenheden worden ‘opgeblazen’ tot waarden voor een veel groter aantal 
eenheden. Gewone statistische testen beschouwen deze gedesaggregeerde data als 
onafhankelijke informatie van de veel grotere steekproef, maar de ware 
steekproefgrootte van deze variabelen is natuurlijk het aantal eenheden op hoger niveau, 
dat veel kleiner is (Hox, 1995). Deze werkwijze wordt in het zittenblijvenonderzoek 
gehanteerd door bijvoorbeeld Brutsaert (1998a) en Driessen (1994).  
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Voor de uitvoering van de multilevel-analyses - andere analyses zijn telkens verricht 
met behulp van SPSS10.0, tenzij anders vermeld - maak ik gebruik van Hierarchical 
Linear Modeling (meer bepaald HLM5), een programma ontwikkeld door Stephen 
Raudenbush en collega’s (Bryk & Raudenbush, 1992; Raudenbush e.a., 2000), dat van 
meet af aan een belangrijke plaats ingenomen heeft in het onderwijsonderzoek. Kort na 
de release van het programma, verwerd het in de Verenigde Staten zowat tot de 
‘officiële’ software voor onderwijskundig multilevelonderzoek (Kreft & De Leeuw, 
1998). 
Een bijkomend probleem dat volgt uit de onderzoeksvraag is echter dat de 
afhankelijke variabele niet continu is, maar uit twee categorieën bestaat: wel (A-attest) 
of niet (B- of C-attest) normaal vorderen. In dit geval is de assumptie van normaliteit 
niet realistisch en kan niet met de gewone technieken gewerkt worden. In HLM5 is het 
mogelijk een nonlineaire analyse geschikt voor dichotome uitkomsten te specificeren. 
Omdat er telkens één binaire uitkomst is per eenheid op het eerste niveau – van elke 
leerling weten we of hij/zij wel (0) of niet (1) normaal gevorderd is – valt de keuze op 
het Bernoulli-model: Prob(Yij = 1|βj) = φij (Bryk & Raudenbush, 1992; Bryk e.a., 1996; 
Raudenbush e.a., 2000).  
Het uiteindelijke model verschilt uiteindelijk niet van een traditioneel multilevel-model, 
met uitzondering natuurlijk van de uitkomstvariabele φij, die gemodelleerd wordt met 
behulp van een logit link functie. Gegeven de onderzoeksvragen behoort het toetsen van 
cross-level-interacties niet tot de doelstellingen en beperken we ons tot een simpel 
‘random-intercept-model’. Bij twee niveaus met, bij wijze van voorbeeld, op elk niveau 
één verklarende variabele, kan het model dan worden geschreven als: 
 
log[φij/1-φij] = β0j + β1jXij (niveau 1-model) 
 
β0j = γ00 + γ01Wj + u0j  (niveau 2-model) 
 β1j = γ10 
 
Met:  i = 1, …., nj niveau-1 eenheden genest binnen j = 1,…., J niveau-2 eenheden, 
niveau-1 coëfficiënten β0j en β1j, met in deze analyses β0j  random en β1j  fixed, 
 niveau-2 coëfficiënten  γ00,…, γ10  of de ‘fixed effects’, 
 Xij  als predictor op niveau 1, het leerlingniveau (bijvoorbeeld bekwaamheid), 
 Wj  als predictor op niveau 2, het schoolniveau (bijvoorbeeld schooltype), 
 u0j  als de random effecten op niveau 2  
 
 
Gecombineerd wordt dit: log[φij/1-φij] = γ00 + γ10Xij + γ01Wj + u0j (Guo & Zhao, 2000; 
Raudenbush e.a., 2000).           
Omdat de gewone ‘maximum likelihood’-procedures nogal eigenzinnig blijken bij 
multilevelanalyses met binaire uitkomsten, wordt over het algmeen geopteerd voor 
schattingsprocedures zoals ‘marginal quasi likelihood’ (MQL) en ‘penalized quasi-
likelihood’ (PQL), waarvan is uitgewezen dat de vertekening minimaal is bij typisch 
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sociaal-wetenschappelijk werk, met een kleinere vertekening bij PQL dan bij MQL 
(Guo & Zhao, 2000; Rodriguez & Goldman, 2001). Voor Bernoulli-modellen met twee 
niveaus, voorziet HLM in een alternatief voor PQL, met name de Laplace6-benadering. 
Simulaties hebben uitgewezen dat deze procedure een opmerkelijk accurate benadering 
produceert van maximum likelihood en daardoor efficiënte of nagenoeg efficiënte 
parameterschattingen oplevert (Raudenbush e.a., 2000). 
Wat de weergave van de resultaten betreft, probeer ik steeds op dezelfde wijze te 
werk te gaan: eerst worden de bevindingen sec weergegeven aan de hand van tabellen; 
vervolgens worden die bevindingen in een volgend hoofdstuk uitgebreider besproken, 
aangevuld met interpretaties en/of terugkoppelingen naar de, voornamelijk in 
hoofdstukken 2 en 3, behandelde literatuur.    
 
 
5.2. ORGANISATIE VAN DE DATA 
 
Vooraleer van start gegaan kan worden met de eigenlijke analyses moeten de 
ingezamelde data gereorganiseerd worden.  
Een eerste belangrijk punt is dat alle analyses voor elk leerjaar afzonderlijk 
zullen worden uitgevoerd. Omdat de determinanten van zittenblijven en afstromen van 
jaar tot jaar verschillend kunnen zijn, is het immers weinig zinvol alle jaren samen te 
nemen. Factoren die bijvoorbeeld maken dat een leerling in het eerste jaar middelbaar 
onderwijs faalt, zijn ongetwijfeld niet dezelfde als de factoren die maken dat een 
leerling in het vierde jaar faalt, al was het maar door de zeer specifieke situatie van de 
eerstejaars door de overgang van basisonderwijs naar secundair onderwijs (Grisay & 
Lafontaine, 1988). Dit geldt overigens ook voor bijvoorbeeld het tweede jaar dat door 
de verticale organisatie van het onderwijs de overgang voorbereidt van de eerste naar de 
tweede graad en daardoor bijvoorbeeld moeilijk te vergelijken is met het derde jaar dat 
het eerste jaar is van een nieuwe graad.  
Verder wordt een vrij cruciale periode in het leven van de respondenten beschouwd, 
met name de adolescentieperiode, die gekenmerkt wordt door vrij snelle veranderingen 
in denken en attitudes (zie bijvoorbeeld Cammaer, 1990). Ook daardoor is de kans groot 
dat de determinanten in bijvoorbeeld het eerste jaar verschillend zijn van die in het 
vierde jaar. Praktisch gezien is het meer aangewezen elk jaar op zich te beschouwen 
omdat leerlingen niet altijd hun hele schoolloopbaan in dezelfde school blijven (cf. 
supra), zodat het beter is alles jaar per jaar te bekijken. 
Hiermee is al een aanzet gegeven tot een tweede ingreep in de data. Aangezien 
de kern van het onderzoek betrekking heeft op schooleffecten, kunnen vanzelfsprekend 
enkel deze scholen in de analyses betrokken worden waarover informatie beschikbaar 
is. Concreet komt dit neer op de 34 scholen waar de data ingezameld zijn. Tegelijk 
kunnen natuurlijk enkel deze leerlingen in acht worden genomen die in één van die 34 
scholen zaten.  
Bij de reconstructie van de schoolloopbaan diende elke leerling per jaar nauwkeurig aan 
te geven in welke school hij/zij toen les volgde. Per jaar kan de leerling dan verbonden 
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worden met de school waar hij/zij toen zat. Verandering van school binnen die 34 
scholen vormt dan geen enkel probleem. Leerlingen die één of meerdere jaren in een 
andere school dan de 34 beschouwde scholen les gevolgd hebben, worden voor die 
jaren uit de analyse geweerd.  
Bovendien moeten van de 34 scholen uit het onderzoek 3 scholen (2 ASO-scholen, 1 
TSO/BSO-school) bij de analyse van de eerste graad (eerste en tweede jaar) buiten 
beschouwing gelaten worden omdat die scholen het resultaat zijn van een fusie en pas in 
1997-1998 ontstaan zijn, toen de normaal vorderende respondenten in het derde jaar 
zaten (zie hoofdstuk 4). Eén ASO-school wordt uitgesloten in de analyse van het vierde 
jaar omdat de leerlingen van die school op het moment van de bevraging in het vierde 
jaar zaten. Er zijn, met andere woorden, geen gegevens over de attestering van deze 
leerlingen in het vierde jaar (hoofdstuk 4).  
Een derde ingreep houdt de opsplitsing van de data in naar geslacht. Jongens en 
meisjes worden afzonderlijk geanalyseerd. De kans is immers groot dat de 
determinanten van zittenblijven en afstromen bij meisjes niet dezelfde zijn als deze bij 
jongens. Dat die kans groot is, blijkt al uit het feit dat het falingspercentage van jongens 
groter is dan dat van meisjes (cf. supra). De reden voor de grotere achterstand van 
jongens moet nog verder onderzocht worden (Jimerson e.a., 1997). De beste manier om 
zicht op deze zaak te krijgen, is de analyses afzonderlijk uitvoeren zodat duidelijk wordt 
welke determinanten van belang zijn bij jongens en welke bij meisjes.  
Technisch gezien zou dit ook nagegaan kunnen worden door in een gezamenlijke 
analyse interactie-effecten voor geslacht in te bouwen. De analyses zouden daardoor 
echter onnodig ingewikkeld worden. Bovendien kunnen op die manier wel differentiële 
effecten van individuele kenmerken naar geslacht nagegaan worden, of een differentieel 
effect van geslacht naar schoolkenmerk, maar geen differentieel effect van 
schoolkenmerken naar geslacht. Daarom is het in dergelijke HLM-analyses dan ook 
gebruikelijk de steekproef op te splitsen naar geslacht.  
Een gevolg van deze opsplitsing is dat bepaalde scholen uit de analyse zullen worden 
uitgesloten. Zo kunnen in een analyse bij meisjes enkel gemengde en jongensscholen 
betrokken worden als er voldoende vrouwelijke respondenten in die scholen zitten om 
multilevel-analyse mogelijk te maken. Hetzelfde geldt vanzelfsprekend voor de 
analyses bij jongens: daar worden alleen gemengde en meisjesscholen in acht genomen 
als er voldoende mannelijke respondenten zitten. Een voorbeeld: een respondente die 
als enig meisje in het vierde jaar van een jongensschool les volgt, zal niet opgenomen 
worden in de analyse van het vierde jaar. Die jongensschool speelt vanzelfsprekend 
geen rol in de analyse van het vierde jaar voor meisjes. 
Een laatste en vrij belangrijke ingreep, heeft te maken met de vergelijkbaarheid 
van de respondenten. Doel van het onderzoek is te bepalen welke schoolkenmerken 
determinerend (kunnen) zijn voor het niet normaal vorderen van leerlingen. Om dat na 
te gaan worden leerlingen die moeten afstromen of blijven zitten vergeleken met 
leerlingen die gewoon kunnen overgaan naar het volgende jaar in dezelfde richting. In 
navolging van Cadigan e.a. (1988) meen ik dat het weinig zin heeft te vergelijken met 
leerlingen bij wie de kans dat ze falen zo goed als nihil is. Het is een gegeven dat 
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leerlingen die niet normaal vorderen, lage prestaties neergezet hebben. Om tot een 
goede vergelijking te komen, is een vergelijkingsgroep nodig die evenmin goed 
presteert, maar toch gewoon kan overgaan (Cadigan e.a., 1988). Anders worden 
eigenlijk de determinanten van studieprestaties in het algemeen nagegaan, en niet de 
determinanten van falen. Daarom berekende ik per jaar en per richting het gemiddelde 
eindpercentage. Enkel die leerlingen die voor hun jaar en richting onder het gemiddelde 
scoren worden in de analyse opgenomen.  
Door die verschillende ingrepen spreekt het voor zich dat het aantal scholen en 
leerlingen dat in elke analyse betrokken is nogal variabel is. In tabellen 5.1. en 5.2 
wordt daarom een overzicht gegeven. 
Het aantal cases op school- en leerlingniveau wordt in belangrijke mate gereduceerd. Is 
het resterend aantal cases echter voldoende om per jaar en geslacht multileveltechnieken 
toe te passen? Simulatietechnieken om de kracht van multilevelmodellen te evalueren, 
laten er immers geen twijfel over bestaan dat het aantal cases een belangrijke rol speelt, 
in combinatie met de sterkte van het te schatten effect en de intra-class-correlatie (Kreft 
& De Leeuw, 1998).  
Alles is afhankelijk van het aantal cases op de verschillende niveaus en het specifieke 
niveau waarop gewerkt wordt. De geldende regels zijn met name anders voor 
schattingen op het eerste en tweede niveau en voor cross-niveau-schattingen 
(bijvoorbeeld interactie-effecten). Zo is voor een aanvaardbaar robuustheidsniveau van 
de parameterschattingen op het eerste niveau - in casu het leerlingniveau - het totaal 
aantal cases op dit niveau van belang, dus in ons geval het aantal leerlingen. Hierbij 
gelden dan dezelfde regels als bij de traditionele lineaire modellen (Kreft & De Leeuw, 
1998), met name dat een toenemende steekproefgrootte altijd gepaard gaat met een 
grotere robuustheid van de statistische test, maar uiteindelijk ook kan leiden tot te veel 
kracht zodat ook het kleinste effect statistisch significant wordt (Hair e.a., 1998). Bij 
(meervoudige) regressie geldt dat een steekproefgrootte van 20 of minder cases enkel 
geschikt is voor simpele regressies met slechts één onafhankelijke variabele. 
Steekproeven met meer dan 1000 cases worden bestempeld als zeer groot en brengen 
het risico met zich mee dat de significantietoetsen overgevoelig worden (Hair e.a., 
1998). Specifiek bij multilevel-analyse geldt bovendien de bevinding dat een hoger 
aantal observaties op individueel niveau nodig zijn naarmate de intra-class-correlaties 
sterker zijn (of dus de individuele cases per groep sterker op elkaar lijken) (Kreft & De 
Leeuw, 1998). Voor onze multilevel-analyses varieert het aantal observaties op 
leerlingniveau bij de jongens van 756 tot 1124 (zie tabel 5.10) en bij de meisjes van 292 
tot 494 (zie tabel 5.11). Deze aantallen zouden alvast geen problemen mogen geven met 
betrekking tot de kracht van de statistische testen. 
De robuustheid van de schattingen op het tweede niveau, of het schoolniveau, is 
logischerwijze afhankelijk van het aantal groepen, in casu scholen, dat in de analyses 
betrokken wordt. Reeds in 1978 liet Swanborn er geen twijfel over bestaan dat dezelfde 
regels die gelden voor individuele cases ook van toepassing zijn voor groepen: hoe 
groter de steekproef, hoe groter de kans op een adequate representatie van de uni- en 
multivariate verdelingen in de populatie en hoe groter de mogelijkheden voor 
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multivariate analyses (Swanborn, 1978). Swanborn (1978) deinst er dan ook niet voor 
terug een minimum van 100 scholen of groepen voorop te stellen als vuistregel. Hoewel 
dit theoretisch mooi klinkt, kunnen vragen worden gesteld bij de praktische 
haalbaarheid van die regel. Simulaties hebben uitgewezen dat er minder vertekening en 
meer efficiëntie is bij meer groepen en minder cases per groep, dan bij minder groepen 
maar meer cases per groep (Kreft & De Leeuw, 1998; Mok, 1995). Een streven naar 
zoveel mogelijk groepen is dus toch aangewezen. Met het oog op het vaststellen van 
cross-level-interacties, wordt door Kreft en De Leeuw (1998) op basis van de besproken 
simulaties, een minimum van 20 groepen vooropgesteld. In dit onderzoek biedt dit, bij 
de jongens althans, geen problemen: voor de analyses in het eerste en tweede jaar tellen 
we telkens 23 scholen en voor de analyses in het derde en vierde jaar 27 scholen (zie 
tabel 5.10). Bij de meisjes ligt dit wel enigszins anders: in het derde en vierde jaar wordt 
het minimum wel ongeveer gehaald met resp. 19 en 21 scholen, in het eerste en tweede 
jaar blijven we steken bij resp. 16 en 15 scholen (zie tabel 5.11). Volgens dezelfde 
simulaties wordt het moeilijker accurate analyses uit te voeren met minder dan 10 
groepen (Kreft & De Leeuw, 1998) en daar zitten we toch nog boven.  
Een laatste punt is dan nog hoeveel observaties nodig zijn per groep. Hierbij geldt dat 
naarmate het aantal groepen toeneemt, er minder observaties per groep nodig zijn om 
voldoende krachtige maten te garanderen. Als streefgetal wordt vertrokken van 30 
groepen met telkens 30 cases (Kreft & De Leeuw, 1998). Hierover moeten we ons in 
feite ook geen zorgen maken. Voor de jongens in het eerste jaar tellen we voor de 23 
scholen gemiddeld ongeveer 33 respondenten per school (met een minimum van 8 en 
een maximum van 70). Voor het tweede jaar is dit 23 scholen met gemiddeld ongeveer 
35 respondenten per school (minimum 8 en maximum 88), voor het derde jaar 27 
scholen met gemiddeld ongeveer 39 respondenten per school (minimum 6 en maximum 
106) en voor het vierde jaar 27 scholen met gemiddeld ongeveer 42 respondenten per 
school (minimum 8 en maximum 107). Bij de meisjes vinden we voor het eerste, 
tweede, derde en vierde jaar voor respectievelijk 16, 15, 19 en 21 scholen gemiddeld 
ongeveer 18 (minimum 5, maximum 45), 23 (minimum 13, maximum 50), 24 






Tabel 5.1: Overzicht van aantal scholen, leerlingen en niet normaal vorderenden in 
verschillende jaren naar schooltype en geslachtscontext van de school -  jongens 
 ASO-scholen TSO/BSO-scholen Totaal 
1ste jaar Gemengde Jongens Meisjes Gemengde Jongens Meisjes  
Scholen  7 4 0 1 11 0 23
Leerlingen  209 189 0 8 350 0 756
B/C-attest 20 8 0 2 67 0 97
2de jaar        
Scholen  7 4 0 1 11 0 23
Leerlingen  221 191 0 8 395 0 815
B/C-attest 20 16 0 4 112 0 152
3de jaar        
Scholen  9 4 0 2 11 1 27
Leerlingen  270 190 0 29 553 6 1048
B/C-attest 27 7 0 0 130 0 164
4de jaar        
Scholen  8 4 0 2 11 2 27
Leerlingen  268 203 0 40 595 18 1124
B/C-attest 48 24 0 11 147 7 237
 
 
Tabel 5.2: Overzicht van aantal scholen, leerlingen en niet normaal vorderenden in 
verschillende jaren naar schooltype en geslachtscontext van de school -  meisjes 
 ASO-scholen TSO/BSO-scholen Totaal 
1ste jaar Gemengde  Jongens  Meisjes Gemengde Jongens Meisjes   
Scholen  7 1 2 0 0 6 16
Leerlingen  115 5 63 0 0 109 292
B/C-attest 3 0 6 0 0 11 20
2de jaar        
Scholen  7 0 2 0 0 6 15
Leerlingen  130 0 66 0 0 155 351
B/C-attest 4 0 3 0 0 27 34
3de jaar        
Scholen  9 0 2 2 0 6 19
Leerlingen  217 0 41 28 0 168 454
B/C-attest 10 0 1 2 0 28 41
4de jaar        
Scholen  8 2 2 2 1 6 21
Leerlingen  207 12 45 38 7 185 494
B/C-attest 37 1 8 3 2 32 83
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6. TESTEN VAN DE VASTSTELLINGEN 
 
Uitgangspunt van dit onderzoek is de vaststelling - o.a. door de schoolinspectie - dat 
scholen - en in het bijzonder het schooltype - een centrale rol spelen bij het al dan niet 
normaal vorderen van leerlingen in het secundair onderwijs. Een eerste stap in de 
analyse is dan ook nagaan of deze vaststelling opgaat voor de eigen data. 
Deze test zal in twee grote fasen verlopen. Ten eerste ga ik na of scholen een invloed 
uitoefenen op de uitgereikte oriënteringsattesten en welke schoolkenmerken - 
structurele, compositorische en beleidskenmerken - hierbij een rol spelen, met speciale 
aandacht voor schooltype.  
Ten tweede moet worden nagegaan of gevonden verschillen tussen scholen ook blijven 
bestaan na controle voor effecten van individuele kenmerken. In feite ga ik hier na of de 
schooleffecten gezien moeten worden als resultaat van selectie-effecten (dus resultaat 
van individuele kenmerken van de leerlingen die de school in kwestie bevolken) of als 
resultaat van contextuele effecten.   
 
 
6.1. ONCONDITIONEEL MODEL 
 
Een eerste stap in elke HLM-analyse is steeds de variantie van de afhankelijke 
opsplitsen in binnen- en tussen-school componenten. Dit gebeurt door een HLM-model 
te schatten dat geen controlevariabelen bevat, noch op schoolniveau, noch op 
leerlingniveau. Het effect van de school kan dan louter op basis van de proportie 
variantie tussen de scholen geëvalueerd worden (tabel 6.1.).  
 
Tabel 6.1: Binnen- en tussen-school variantie van falen en proportie variantie tussen 
scholen bij slecht presterende leerlingen, per jaar en opgesplitst naar geslacht  
 Jongens Meisjes 
 Binnen (σ²) Tussen (τ) % tussen Binnen (σ²) Tussen (τ) % tussen 
1ste jaar 0.11138 0.00728 6.1*** 0.06441 0.00098 1.5 
2de jaar 0.15191 0.01333 8.1*** 0.08861 0.00598 6.3*** 
3de jaar 0.13090 0.01275 8.9*** 0.08181 0.00716 8.0*** 
4de jaar 0.16565 0.00861 4.9*** 0.13519 0.00564 4.0** 
** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
 
In het tweede, derde en vierde jaar is de tussenschoolse variantie in mislukken zowel 
voor jongens als voor meisjes significant.  In het eerste jaar is dit enkel zo voor jongens. 
Voor de meisjes kan worden verondersteld dat de kans op niet normaal vorderen in het 
eerste jaar in alle scholen even groot is. De proportie variantie die tussen scholen 
gezocht moet worden, is nooit overweldigend groot en varieert van 4% tot 8.9%. Het 
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merendeel van de variantie situeert zich dus binnen scholen: het zijn vooral verschillen 
tussen individuele leerlingen die verantwoordelijk zijn voor de variantie in kans op 
falen bij slecht presterende leerlingen. 
Dat er variantie tussen de scholen zit, is op zich al een interessante wetenswaardigheid, 




6.2. OPERATIONALISERING VAN EN SAMENHANG TUSSEN 
STRUCTURELE, COMPOSITORISCHE EN BELEIDSKENMERKEN VAN DE 
SCHOOL 
 
Centraal schoolkenmerk in dit onderzoek is het schooltype: is de school een ASO-
school (0) of een TSO/BSO-school (1)?  Klassiek onderwijssociologisch schoolkenmerk 
is de SES-compositie van de school (cf. hoofdstuk 4). Voor de geslachtscontext wordt 
niet gewerkt met een dichotome variabele die gemengde van gescheiden scholen 
onderscheidt, maar wel met het percentage meisjes op school (totale 
leerlingenpopulatie). Deze continue variabele verschaft dieper inzicht in het effect van 
geslachtscontext omdat ook rekening gehouden kan worden met meisjes en jongens die 
in respectievelijk jongens- en meisjesscholen les volgen. De schoolgrootte wordt 
bepaald door het totaal aantal leerlingen dat in het schooljaar 1999-2000 op school 
ingeschreven was (cf. hoofdstuk 4).   
De mate van objectivering bij de evaluatie en deliberatie wordt bepaald door de 
leerkrachten en directie een lijstje met negen deliberatiecriteria - zoals behaalde punten, 
attitude en inzet, thuissituatie van de leerling, leerlingenbehoud op school, ….- voor te 
leggen (bijlage 1, p.7, vraag 17). Telkens moet de respondent aangeven welke rol het 
bewuste criterium volgens hem/haar bij de deliberatie op school speelt door één van de 
vijf antwoordcategorieën aan te kruisen (geen rol (0), niet belangrijk (1), min of meer 
belangrijk (2), belangrijk (3), doorslaggevend (4)). Per staflid wordt dan de som 
gemaakt van alle criteria, behalve ‘behaalde punten’ omdat dit het enige objectieve 
criterium is. De score op dit criterium wordt van de gemaakte som afgetrokken. Het 
resultaat is een maat van objectivering, of eerder subjectivering: hoe hoger de score, hoe 
subjectiever men volgens het staflid op school te werk gaat bij de deliberatie.  
In dit onderzoek is het niet de bedoeling dit kenmerk als een individueel kenmerk 
(perceptie van subjectiviteit door het staflid) te beschouwen, maar als een 
organisatiekenmerk. Het meest gebruikelijke is het gemiddelde te nemen van de scores 
van de individuele leden van de organisatie (bijvoorbeeld Stern, 1970; Trickett e.a., 
1982). Trickett e.a. (1982) hebben het over de ‘perceived environment approach’, 
waarbij er vanuit gegaan wordt dat ‘a setting is defined by the averaged perception of 
members of the setting’ (p.374). Bij deze werkwijze stelt zich de vraag of het geoorloofd 
is zo een geaggregeerde maat te gebruiken. In feite moet de betrouwbaarheid van de 
maat op organisatieniveau getest worden (Glick, 1985). Dit kan door de ‘mean rater 
reliability’ te berekenen (Glick, 1985), wat mogelijk is met behulp van de Spearman-
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Brown-formule gebaseerd op de intraclasscorrelatie van een éénwegs variantie-analyse 
(Glick, 1985; Shrout & Fleiss, 1979). In dit geval beoordelen verschillende ‘raters’ of 
beoordelaars elke organisatie, elke organisatie wordt immers door haar eigen leden 
beoordeeld. De keuze valt dan op de formule:  ICC(1,k) = (BMS-WMS)/BMS met k = 
aantal individuen (raters) in elke organisatie, BMS = ‘mean square’ tussen organisaties 
en WMS = ‘mean square’ binnen organisaties. Het verkregen resultaat moet minimum 
0.6 zijn om het gebruik van een geaggregeerde maat te kunnen verrechtvaardigen 
(Glick, 1985; Shrout & Fleiss, 1979). Voor de geaggregeerde maat van subjectiviteit is 
dit geen probleem (ICC = 0.62). Een homogeniteitstest van de varianties (Levene) geeft 
bovendien aan dat de stafleden in elke school een even eensgezinde perceptie hebben 
van de mate van subjectiviteit bij de deliberatie (p = 0.253).  
Met de evaluatie-strategie van de school hangt de graad van competitiviteit samen (cf. 
supra). De leerlingen werd een schaal voorgelegd bestaande uit 10 items met vijf 
antwoordcategorieën, gaande van ‘absoluut niet akkoord’ tot ‘volledig akkoord’ (range 
0-4). De schaal werd ontleend aan Moos en Trickett (1974) en meet het belang dat 
gehecht wordt aan competitie en omvat tegelijk een maat van de moeilijkheid goede 
punten te bekomen.  
Een eerste stap bij elke schaal, en dus ook deze, is het vervangen van de ‘missing data’. 
Een makkelijker oplossing zou zijn de missings te negeren en enkel de geobserveerde 
data in de analyse te betrekken. Consequentie van deze werkwijze is echter een niet 
gering verlies aan informatie omdat procedures als ‘listwise deletion’ - die dan 
onvermijdelijk worden gehanteerd - de volledige case uit de analyse verwijderen omdat 
één antwoord ontbreekt (Huisman, 1999). Op basis van de vergelijking van 
verschillende imputatietechnieken door Huisman (1999), kies ik voor ‘item correlation 
substitution’ (ICS), waarbij een missende waarde vervangen wordt door het antwoord 
gegeven op het item dat het sterkst correleert met het item waar het antwoord ontbreekt. 
Als ook voor dit item het antwoord ontbreekt, wordt gebruik gemaakt van de score op 
het item dat het tweede best correleert. De vergelijking van Huisman (1999) wijst 
weliswaar ‘corrected item mean substition’ (CIM) - vervanging door de gemiddelde 
score van de respondent op de andere items, gecorrigeerd voor de gemiddelde score van 
de andere respondenten - aan als beste techniek, maar CIM leidt ertoe dat de kwaliteit 
van de schaal overschat wordt. Dit is niet het geval met ICS dat als enige minpunt in 
vergelijking met CIM heeft dat het enkel goed werkbaar is voor schalen met weinig 
antwoordcategorieën. Gezien ik nooit schalen met meer dan vijf antwoordcategorieën 
hanteer, mag dit geen probleem zijn.  
Om de interne consistentie van de schaal te garanderen, of, om, met andere woorden, 
zeker te zijn dat de beschouwde items daadwerkelijk indicatoren van hetzelfde construct 
zijn, wordt voor elke schaal een confirmatorische factoranalyse uitgevoerd met behulp 
van ‘Structural Equation Modeling’ (SEM), meer bepaald LISREL 8.12 (Jöreskog & 
Sörbom, 1993). SEM is het meest geschikt voor een confirmatorische factoranalyse 
omdat het je als onderzoeker volledige controle geeft over de specificatie van de 
indicatoren voor elk construct. Bovendien laat SEM een statistische test toe van de 
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‘goodness-of-fit’ van het voorgestelde model, iets wat niet mogelijk is met bijvoorbeeld 
principale componentenanalyse (Hair e.a., 1998).  
Het basisidee van factoranalyse is dat men voor een gegeven set van responsvariabelen 
(de items) x1,.…., xq een set van onderliggende latente factoren ξ1,…., ξn - die kleiner in 
aantal zijn dan de geobserveerde variabelen - wil vinden. Er wordt verondersteld dat 
deze latente factoren instaan voor de intercorrelaties van de responsvariabelen, in die 
zin dat wanneer de factoren worden verwijderd, er geen correlaties meer overblijven 
tussen de geobserveerde variabelen (Jöreskog & Sörbom, 1993). Dit alles resulteert in 
het model: 
 
 xi = λi1ξ1  + λi2ξ2  + ….. + λinξn  + δi 
 
Met: δi , het unieke deel van xi , waarvan aangenomen wordt dat het niet gecorreleerd 
is met ξ1, ξ1,…., ξn en met δj (met i ≠ j).  
 
Bij een confirmatorische factoranalyse heeft de onderzoeker een zodanige kennis van de 
factoriële aard van de variabelen, dat hij of zij in staat is om te specificeren dat elke 
maat xi  slechts van een paar van de factoren ξi afhankelijk is. Als xi  niet afhankelijk is 
van ξj dan is λij = 0 (Jöreskog & Sörbom, 1993). Bij de factoranalyses voor de schalen 
in dit onderzoek, wordt telkens bevestiging gezocht dat de indicatoren afhangen van één 
factor, of, dat zij gebruikt mogen worden om op een adequate manier het ene 
vooropgestelde theoretische construct te meten. Dit model wordt schematisch 
voorgesteld in figuur 6.1. 
 
 
Figuur 6.1: Schematische voorstelling van het meetmodel bij confirmatorische 
factoranalyse met meerdere indicatoren en één factor. 
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Net zoals bij andere statistische technieken, speelt ook bij SEM de steekproefgrootte 
een niet te onderschatten rol bij het schatten en interpreteren van de resultaten. Zoals 
altijd is de centrale vraag dan hoe groot een steekproef moet zijn om tot betrouwbare 
resultaten te komen. Hierbij spelen ook andere modelkenmerken een rol, zoals 
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specificatiefouten, de complexiteit van het model en de aard van de variabelen (Hair 
e.a., 1998).  
De kracht van een techniek staat gelijk aan de waarschijnlijkheid dat een valse 
nulhypothese ook daadwerkelijk verworpen wordt (Bollen, 1989; Kaplan, 1995). 
Hierbij geldt dat grote steekproeven een grotere kracht hebben om valse nulhypotheses 
te detecteren dan kleine steekproeven, maar anderzijds kan bij te grote steekproeven (N 
> 5000) de gevoeligheid dan weer te sterk worden (Bollen, 1989). De steekproefgrootte 
is dus echt van belang wanneer het model niet perfect fit en er sprake is van een valse 
nulhypothese. Hierbij is de rol van de steekproefgrootte afhankelijk van de grootte van 
de specificatiefout (Kaplan, 1995). Met specificatiefout wordt bedoeld dat relevante 
variabelen zijn weggelaten uit het gespecificeerde model. De steekproefgrootte 
beïnvloedt de correcte schatting van een model en de identificatie van 
specificatiefouten. Wanneer de onderzoeker zich zorgen maakt omtrent de impact van 
specificatiefouten, is het aangewezen gebruik te maken van een grotere steekproef (Hair 
e.a., 1998). Bij grote steekproeven worden specificatiefouten uitvergroot, terwijl kleine 
steekproeven ze maskeren (Kaplan, 1995).  
Naarmate de complexiteit van het model toeneemt, wordt ook een grotere steekproef 
vereist. Voor elke geschatte parameter wordt een minimum van 5 respondenten 
vooropgesteld en een aantal van 10 respondenten wordt beschouwd als meest geschikt 
(Hair e.a., 1998). Voor factoranalyse geldt dat een onderzoeker er niet aan moet 
beginnen met een steekproef met minder dan 50 observaties; de steekproef telt bij 
voorkeur meer dan 100 cases. Als algemene regel wordt gesteld dat er minstens vijf 
keer zoveel observaties moeten zijn als er variabelen bij de analyse betrokken zijn (Hair 
e.a., 1998). De data in dit onderzoek voldoen in elk geval aan dit criterium, gezien voor 
alle schalen gebruik wordt gemaakt van de volledige steekproef (i.e. N = 3760 bij de 
leerlingen en N = 745 bij de stafleden) en het grootste aantal variabelen dat één schaal 
vormt 27 is. 
Problematischer is het ordinale meetniveau van de variabelen. Een aantal 
simulatiestudies hebben de kracht van SEM getest bij categorische variabelen, meer 
bepaald met betrekking tot het aantal categorieën en de normaliteitsvereiste (Bollen, 
1989; West e.a., 1995). ‘Goodness-of-fit’-testen, factorladingen en schattingen van 
errorvarianties hebben voornamelijk te lijden van een klein aantal categorieën (< 5) en 
een extreme afwijking van de normaliteitsvereiste (Bollen, 1989; West e.a., 1995). In dit 
onderzoek tellen alle items in alle schalen minstens 5 antwoordcategorieën en aan de 
normaliteitsvereiste wordt in nagenoeg alle gevallen min of meer voldaan; echt extreem 
scheve verdelingen zijn eerder uitzonderlijk. De steekproefgroottes waarop de analyses 
in dit onderzoek gebaseerd zijn, zijn bovendien voldoende groot om tegemoet te komen 
aan eventuele afwijkingen van de normaalverdeling. Er wordt immers gesteld dat 
wanneer de assumpties met betrekking tot normaliteit geschonden worden, het aantal 
respondenten in verhouding tot het aantal parameters moet toenemen met 15 per 
parameter (Hair e.a., 1998).    
Wat de competitieschaal betreft, worden op basis van de confirmatorische 
factoranalyse, waarbij als criterium genomen wordt dat de ladingen van de items - 
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vanzelfsprekend - significant moeten zijn en groter dan 0.30, vijf items weerhouden 
(Cronbach’s α = 0.57) (zie bijlage 3). Voorbeelden van items zijn ‘de leerlingen worden 
in deze school aangemoedigd met elkaar in competitie te gaan’ en de leerlingen worden 
in deze school aangemoedigd hoge punten te halen’. Nadat het model op aanwijzen van 
de modificatie-indices zo is aangepast dat de meetfouten (theta-delta-matrix) van resp. 
de items 2 en 5, 4 en 5 en 1 en 4 met elkaar correleren, levert het een goede fit op (χ² = 
0.59, df = 2, p = 0.74, RMSEA = 0.0). Deze aanpassing komt eigenlijk neer op het meer 
realistisch maken van het model. In eerste instantie wordt toegelaten dat er meetfouten 
kunnen optreden en in tweede instantie wordt er rekening gehouden met het feit dat 
meetfouten in een variabele of item kunnen correleren met meetfouten in een andere 
variabele of item ten gevolge van een systematische bias in de databron (Bollen, 1989). 
Aggregatie van de bekomen maat naar schoolniveau is geen probleem (ICC = 0.92). De 
variantie in perceptie van de competitie door de leerlingen is van school tot school 
verschillend (Levene: p = 0.000). Opgemerkt moet worden dat hierbij vanzelfsprekend 
gewerkt wordt met de perceptie van alle bevraagde leerlingen, en dus niet alleen de 
slecht presterenden.  
Bij de stafleden werd nagegaan in welke mate zij competitie stimuleren bij leerlingen en 
hoe moeilijk zij het de leerlingen maken hoge punten te halen. Hiervoor werden acht 
items gebruikt van deze die ook aan de leerlingen werden voorgelegd, weliswaar licht 
geherformuleerd. Na vervanging van de ontbrekende waarden (ICS) worden op basis 
van een LISREL-analyse vier items weerhouden (na correlatie van de meetfouten van 
item 2 en 4: χ² = 0.77, df = 1, p = 0.38, RMSEA = 0.0; Cronbach’s α = 0.63) (bijlage 
3). Voorbeelden van items zijn ‘ik spoor de leerlingen aan met elkaar in competitie te 
gaan’ en ‘ik moedig de leerlingen aan hoge punten te halen’. Ook deze maat kan zonder 
probleem geaggregeerd worden naar schoolniveau (ICC = 0.67; Levene: p = 0.726).  
Er werd verondersteld dat competitie samenhangt met ‘norm-referenced’ evaluatie (cf. 
supra). Om na te gaan in welke mate ‘norm referenced’ evaluatie gehanteerd wordt op 
school, werd de staf een schaal voorgelegd, bestaande uit drie items die peilen naar 
‘norm referenced’ evaluatie en twee items die peilen naar ‘criterion referenced’ 
evaluatie. Omdat ‘norm’- en ‘criterion referenced’ evaluatie elkaar niet uitsluiten, 
worden enkel de eerste drie items in beschouwing genomen. Op basis van een LISREL-
analyse wordt besloten één item te weren (λ < 0.30). De overige twee items kunnen dan 
echter nog bezwaarlijk een schaal genoemd worden. Problematischer is bovendien dat 
het ook niet gepermitteerd is deze maat te aggregeren naar schoolniveau (ICC = 0.28). 
Gezien de algemene dubieuze kwaliteit van deze maat, wordt ze niet gebruikt in de 
analyses. 
 
Als aanloop naar het onderzoek naar het effect van de schoolkenmerken op falen, stelt 
zich de vraag naar de samenhang tussen deze kenmerken. Er werd verondersteld dat 
bepaalde kenmerken met elkaar verbonden zijn (cf. supra). Zo zouden schooltype en 
SES-context met elkaar samengaan en ook schooltype met geslachtscontext. Enkel 
bivariate correlaties tussen de verschillende schoolkenmerken kunnen hierin 
duidelijkheid brengen. Aangezien alle analyses voor jongens en meisjes afzonderlijk 
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zullen uitgevoerd worden, wordt ook hier al die tweedeling gebruikt (zie tabel 6.2. en 
tabel 6.3.; zie bijlage 4 voor de correlatiematrices per jaar - die overigens volledig in 
dezelfde lijn liggen). Bij jongens gaat het dan om jongensscholen en gemengde scholen, 
bij meisjes om meisjesscholen en gemengde scholen (cf. supra). 
 
Tabel 6.2: Bivariate correlaties tussen de verschillende schoolkenmerken (scholen  
jongens,  N = 26). 








Type  1.000       
SEScontext -.926*** 1.000      
Grootte   .068 -.038 1.000     
Geslachtsc. -.620***  .601*** -.087 1.000    
Subjectiv.   .218 -.210  .107 -.066 1.000   
Comp. lln.   -.754***  .786***  .050  .321 -.104 1.000  
Comp. lrk.  .576*** -.496** -.071 -.609*** -.213 -.264 1.000 
*  p < .05 ** p ≤ .01 *** p ≤ .001 
 
 
Tabel 6.3: Bivariate correlaties tussen de verschillende schoolkenmerken (scholen 
meisjes, N = 19). 








Type  1.000       
SEScontext -.876*** 1.000      
Grootte  -.419  .516* 1.000     
Geslachtsc.  .455 -.618** -.366 1.000    
Subjectiv.  -.096  .139 -.039  .410 1.000   
Comp. lln.   -.517*  .650**  .346 -.101  .317 1.000  
Comp. lrk.  .045  .078 -.262 -.353 -.364  .005 1.000 
* p < .05 ** p ≤ .01 *** p ≤ .001 
 
 
Wat in die correlatiematrices onmiddellijk opvalt, is de zeer sterke samenhang tussen 
schooltype en SES-context. Zoals verwacht, worden TSO/BSO-scholen gekenmerkt 
door een lagere SES-context dan ASO-scholen. Meer nog, TSO/BSO-scholen gaan 
bijna per definitie samen met een lagere SES-context en ASO-scholen met een hogere. 
Gezien de wel zeer hoge correlatiecoëfficiënt (r = -.927 bij de jongens, r = -.891 bij de 
meisjes) is hier ongetwijfeld sprake van collineariteit, namelijk het bestaan van een 
relatie tussen de onafhankelijke variabelen, waardoor het moeilijk, zoniet onmogelijk is, 
hun unieke effecten na te gaan.  
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Een eerste indicatie van (multi)collineariteit is immers de aanwezigheid van hoge 
correlaties tussen de onafhankelijken (Hair, 1998; Tacq, 1997). Waar de grens 
getrokken moet worden om van (multi)collineariteit te kunnen spreken, is niet helemaal 
duidelijk. Sommigen hebben het over (multi)collineariteit bij correlaties van 0.90 en 
hoger (bijvoorbeeld Hair e.a., 1998); voor anderen is er al sprake van 
(multi)collineariteit vanaf correlaties van 0.60 (bijvoorbeeld Tacq, 1997), een eerder 
streng criterium dat ik ook in dit onderzoek wil toepassen.  
Binnen de context van het multilevelonderzoek wordt (multi)collineariteit voornamelijk 
behandeld in termen van cross-level-multicollineariteit of, eenvoudiger gesteld, de 
samenhang tussen predictoren op verschillende niveaus, waarbij het centreren van de 
variabelen wordt naar voor geschoven als statistische oplossing (zie bijvoorbeeld 
DiPrete & Forristal, 1994; Kreft & De Leeuw, 1998). Voor 
(multi)collineariteitsproblemen binnen een niveau gelden de klassieke regels bij 
traditionele lineaire modellen (zie bijvoorbeeld Hair e.a., 1998 en Tacq, 1997). De 
correlerende kenmerken zondermeer samen in een analyse opvoeren, leidt tot weinig 
precieze schattingen van de relatieve effecten en in extreme gevallen tot het elkaar 
opheffen, als het ware, van de effecten, waardoor geen enkel effect gevonden wordt, 
hoewel een afzonderlijke analyse uitwijst dat er wel degelijk een effect is. De meest 
eenvoudige oplossing, maar wellicht ook de meest drastische, is één of meerdere van de 
sterk correlerende variabelen uit de analyse te weren (Hair, 1998; Tacq, 1997). Dit is de 
oplossing waarvoor in dit onderzoek wordt geopteerd, mits die ingreep theoretisch te 
verantwoorden blijft. 
De consequentie van het feit dat schooltype en SES-context niet samen geanalyseerd 
kunnen worden, is dat het niet mogelijk is na te gaan wat de relatieve invloed van deze 
variabelen is op falen van leerlingen. Het is, met andere woorden, empirisch onmogelijk 
de effecten van elk van beide kenmerken uit elkaar te halen. Omdat schooltype centraal 
staat in dit onderzoek, moet dit kenmerk zeker behouden blijven in de analyses. Wegens 
het grote belang van SES-context in de onderwijssociologische literatuur, wordt 
besloten alternatieve analyses uit te voeren waarin SES-context de plaats inneemt van 
schooltype. Gezien de heel sterke correlatie zouden die alternatieve analyses nagenoeg 
dezelfde resultaten moeten opleveren.  
Opmerkelijk is de negatieve correlatie, weliswaar niet significant, tussen de 
competitieve gerichtheid van de school zoals ervaren door de leerlingen en zoals 
aangegeven door de stafleden. De competitiviteit zoals aangegeven door stafleden 
correleert zelfs positief met schooltype: in TSO/BSO-scholen zouden stafleden veel 
sterker de nadruk leggen op competitie, hoewel dit door de leerlingen helemaal niet als 
zodanig ervaren wordt. Een mogelijke, tentatieve, verklaring is dat stafleden in 
TSO/BSO-scholen ervoor bevreesd zijn dat de minderwaardige status van het 
TSO/BSO-onderwijs (cf. supra) zich zou uitbreiden tot hun persoon. Misschien daarom 
leggen deze stafleden er de nadruk op dat zij competitie aanmoedigen en hoge eisen 
stellen aan de leerlingen.  
De tegenstrijdige informatie met betrekking tot de competitiegerichtheid van de school, 
doet de vraag rijzen welk van beide maten dan best wordt gebruikt. Omdat de 
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afhankelijke variabele een leerlingkenmerk is, is de informatie zoals verstrekt door de 
leerling waarschijnlijk het meest relevant. Het is logisch dat de grootste invloed zal 
uitgaan van zoals de leerlingen het ervaren (Veenstra, 2000). Veenstra (2000) stelt 
bovendien dat leerlingen hun informatie ook kunnen baseren op verschillende stafleden 
en verschillende lessen, waardoor hun gegevens de voorkeur krijgen. Bij de jongens kan 
dit schoolkenmerk echter niet samen met schooltype geanalyseerd worden (r > .70). Om 
analoog te kunnen werken, wordt daarom besloten dit kenmerk ook bij meisjes niet 
samen met schooltype in acht te nemen. Er kan vanuit gegaan worden dat ASO-scholen 
sowieso als competitief ervaren worden en TSO/BSO-scholen niet of minder. Hetzelfde 
multicollineariteitsprobleem stelt zich overigens met betrekking tot SES-context. 
Een ander vooropgesteld verband is naar verwachting: bij de jongens zit er in de 
TSO/BSO-scholen een significant kleinere proportie meisjes dan in de ASO-scholen. 
Bij de meisjes is de proportie meisjes dan weer groter in de TSO/BSO-scholen dan in de 
ASO-scholen, maar dit verband is niet significant. Ook tussen SES-context en 
geslachtscontext wordt, naar verwachting, een significante correlatie gevonden. 
 
 





Als eerste stap bij het testen van het effect van schoolkenmerken op niet normaal 
vorderen, construeerde ik verschillende compositorische modellen waarbij telkens één 
schoolkenmerk bivariaat in verband gebracht wordt met de afhankelijke variabele.  
In HLM-analyses is het gebruikelijk de variabelen die aan het model worden 
toegevoegd te centreren rond het gemiddelde (doorgaans algemeen gemiddelde). Dit is 
ook het geval voor alle variabelen in deze analyses, met uitzondering van schooltype, 
die om redenen van interpretatie (dichotome variabele) ongecentreerd wordt beschouwd 
- wat overigens geen verschil maakt voor de resultaten: de p-waarden blijven hetzelfde 
en de γ-coëfficiënten veranderen pas vanaf het vijfde cijfer na de komma.   
 
Bij de slecht presterende jongens van het eerste jaar staat van het deel van de variantie 
in falen dat door de school wordt verklaard (6.1%), meer dan de helft - namelijk 56% - 
op naam van het schooltype. Wanneer de kans te falen in een ASO-school 7% 
(1/1+exp(2.5697)) is, dan is die kans in een TSO/BSO-school ongeveer 20% (1/1+exp(|-
2.5697+1.1656|) (zie tabel 6.4.). De kans niet normaal te vorderen is dus bijna drie keer 
zo groot in een TSO/BSO-school als in een ASO-school. 
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Tabel 6.4: Effect van structurele, compositorische en beleidskenmerken op niet normaal 
vorderen bij slecht presterende leerlingen. Resultaten bivariate multilevelanalyses, 
weergave intercepten (γ00), gammacoëfficiënten (γ01) (ongestandaardiseerd) en 
(robuuste) standaardfouten. 
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° p < 0.10 * p ≤ 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
 166
Voor SES-context duiken, zoals verwacht, dezelfde resultaten op (tabel 6.4.): hoe hoger 
de SES-context (ASO-scholen!) hoe kleiner de kans te falen. Wanneer de kans te falen 
in een school met gemiddelde SES-context 12% is, dan is die kans ongeveer 7% 
wanneer de SES-context toeneemt met 1 standaardafwijking. De SES-context staat in 
voor 65% van de door scholen te verklaren variantie.  
De schoolkenmerken geslachtscontext, schoolgrootte en subjectiviteit oefenen bij deze 
jongens geen invloed uit op de kans te falen in het eerste jaar. Van het kenmerk 
competitiviteit van de school gaat, tegen de verwachting in, een negatief effect uit: hoe 
meer competitiegericht de school is, hoe kleiner de kans te falen (tabel 6.4.). Mogelijks 
gaat het hier om een onechte relatie, veroorzaakt door de samenhang tussen schooltype 
en competitiviteit van de school (cf. supra). 
Aangezien de onconditionele analyse uitgewezen heeft dat bij de slecht presterende 
meisjes in het eerste jaar de school geen significante invloed uitoefent op de 
slaagkansen, is het ook niet nodig voor deze groep een compositorisch model op te 
stellen. 
In het tweede jaar secundair onderwijs oefent schooltype zowel bij de slecht 
presterende jongens als bij de slecht presterende meisjes een significant effect uit op de 
kans te falen (tabel 6.4.). Van de door scholen verklaarde proportie variantie in 
mislukken kan bij de jongens 79% toegeschreven worden aan schooltype en bij de 
meisjes maar liefst 92%. De kans te falen is zowel voor jongens als voor meisjes 3 keer 
zo groot in een TSO/BSO-school als in een ASO-school. De analyses met SES-context 
leveren opnieuw hetzelfde patroon op (tabel 6.4.). Zowel bij jongens als bij meisjes gaat 
een hogere SES-context (ASO-scholen) gepaard met een kleinere kans op falen: 
wanneer de SES-context toeneemt met 1 standaardafwijking wordt de kans te falen 2 
keer kleiner bij de jongens en 2.5 keer bij de meisjes. Bij de jongens verklaart de SES-
context 72.5% van de door scholen te verklaren variantie in falen, bij de meisjes is dit 
89.8%.  
De geslachtscontext van de school oefent bij de jongens en meisjes een tegengesteld 
effect uit. Bij de jongens neemt de kans te falen af naarmate er proportioneel meer 
meisjes op school zijn (afname met 0.3 percentagepunten wanneer de proportie meisjes 
toeneemt met 1 standaardafwijking), bij de meisjes neemt de kans te falen toe (toename 
met 0.2 percentagepunten). Dit betekent wel dat zowel voor jongens als voor meisjes 
met betrekking tot slagen op school een gemengde geslachtscontext het meest voordelig 
is. Bij de jongens verklaart de geslachtscontext 34.4% van de door scholen te verklaren 
variantie in falen, bij de meisjes is dit 24.8%.  
De kenmerken schoolgrootte en subjectiviteit oefenen noch bij de jongens, noch bij de 
meisjes een significant effect (5%-niveau) uit op de kans niet normaal te vorderen. Net 
zoals bij de jongens van het eerste jaar, gaat ook hier van het kenmerk competitiviteit 
een negatief effect uit (tabel 6.4.). 
Zowel bij de slecht presterende jongens als bij de slecht presterende meisjes in 
het derde jaar, oefent schooltype een significante invloed uit op de kans op mislukken 
(tabel 6.4.). Bij de jongens wordt 36% van de door scholen verklaarde variantie 
verklaard door schooltype, bij de meisjes is dit 43%. Jongens lopen in een TSO/BSO-
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school dubbel zoveel kans niet normaal te vorderen als in een ASO-school. Bij de 
meisjes is dit vier keer zoveel kans. Het effect van SES-context is eveneens significant. 
SES-context staat bij de jongens in voor 52% van de door scholen verklaarde variantie, 
bij de meisjes voor 61%. De kans te falen is bij jongens 2 keer en bij meisjes 2.5 keer zo 
klein wanneer de SES-context van de school toeneemt met 1 standaardafwijking (tabel 
6.4.).  
Bij de jongens gaat er geen effect uit van geslachtscontext, schoolgrootte en 
subjectiviteit. De competitiegerichtheid van de school oefent wel weer een negatief 
effect uit. Bij de meisjes is er daarentegen net als in het tweede jaar een positief effect 
van geslachtscontext: de kans te falen stijgt 0.2 percentagepunten wanneer de proportie 
meisjes toeneemt met 1 standaardafwijking (tabel 6.4.). De geslachtscontext staat in 
voor 21.7% van de door scholen verklaarde variantie. Bovendien is er bij de meisjes 
ook een negatief effect van schoolgrootte: hoe groter de school, hoe kleiner de kans te 
falen. Bij toename van de grootte met 1 standaardafwijking, is het verschil echter 
minimaal (0.02 percentagepunten) (tabel 6.4.). Van de door scholen verklaarde variantie 
in falen, kan 29.2% toegeschreven worden aan schoolgrootte. Subjectiviteit oefent geen 
effect uit op het al dan niet normaal vorderen en voor competitiviteit stellen we opnieuw 
een negatief effect vast (tabel 6.4.). 
In het vierde jaar wordt er een verschil vastgesteld tussen jongens en meisjes: 
daar waar schooltype bij slecht presterende jongens wel van invloed is op de kans op 
falen, is dit niet het geval bij de slecht presterende meisjes (tabel 6.4.). Maar ook bij 
jongens verklaart schooltype niet meer dan 30% van de door scholen te verklaren 
variantie in falen. De kans te falen is voor jongens anderhalve keer groter in een 
TSO/BSO-school dan in een ASO-school. Ook in het vierde jaar volgt het 
schoolkenmerk SES-context mooi het patroon van het kenmerk schooltype (tabel 6.4.). 
Bij de jongens verklaart SES-context 29% van de door scholen te verklaren variantie in 
niet normaal vorderen. De kans te falen is voor jongens 1.35 keer kleiner wanneer de 
SES-context van de school toeneemt met 1 standaardafwijking.  
De kenmerken geslachtscontext en schoolgrootte oefenen noch bij de jongens, noch bij 
de meisjes een significant effect uit. Dit geldt bij de jongens ook voor subjectiviteit. Bij 
de slecht presterende meisjes valt het effect op van subjectiviteit. Hoe meer subjectieve 
elementen een rol spelen bij de deliberatie, hoe kleiner de kans voor de slecht 
presterende meisjes te falen. De kans te falen is bijna 1.4 keer kleiner bij toename van 
de subjectiviteit met 1 standaardafwijking (tabel 6.4.). Bij de jongens kan er, ten slotte, 
opnieuw een negatief effect van competitiviteit vastgesteld worden. Dit is bij de meisjes 
niet het geval, wat de hypothese staaft dat het effect van competitiviteit eerder te maken 
heeft met het effect van schooltype, waarmee competitiviteit nauw samenhangt. Bij de 
meisjes in het vierde jaar is er immers evenmin een effect van schooltype, noch van 
SES-context (tabel 6.4.).  
Tot hiertoe zijn de effecten van de schoolkenmerken op al dan niet normaal 
vorderen louter bivariaat nagegaan. De vraag is natuurlijk in hoeverre elk van de 





Een logische volgende stap in de analyse is nagaan wat het effect is van elk van de 
beschouwde schoolkenmerken bij constant houden van de andere schoolkenmerken 
(figuur 6.2.). 
Zoals eerder gezegd, kan SES-context niet samen met schooltype geanalyseerd worden 
wegens multicollineariteitsproblemen. Er worden parallelle analyses verricht met elk 
van beide kenmerken in de hoofdrol. Om dezelfde reden kan competitiegerichtheid, 
zoals gezegd, niet samen met schooltype en SES-context geanalyseerd worden en 
daarom wordt dat kenmerk vanaf nu buiten beschouwing gelaten. 
 
 
Figuur 6.2.: Schematische voorstelling multilevelmodel: effect van structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school op het niet normaal vorderen van 
de leerling. 
 

















Bij de slecht presterende jongens in het eerste jaar neemt het effect van schooltype bij 
constant houden van de schoolkenmerken schoolgrootte, geslachtscontext (percentage 
meisjes) en subjectiviteit toe. Hetzelfde geldt voor het effect van SES-context. De kans 
te falen is ongeveer 5 keer zo groot in TSO/BSO-scholen als in ASO-scholen. Na 
controle voor de andere schoolkenmerken is de kans te falen in een school met 
gemiddelde SES-context 12% en ongeveer 5% wanneer de SES-context toeneemt met 1 
standaardafwijking (zie tabel 6.5.).  
De geslachtscontext van de school blijkt bij constant houden van de andere kenmerken 
eveneens een effect uit te oefenen: bij toename van de proportie meisjes op school met 1 






    falen
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percentagepunt (p < 0.05) (tabel 6.5.). In de analyse met SES-context is echter geen 
effect van geslachtscontext te bespeuren.  
Bij de slecht presterende jongens in het tweede jaar is er bij constant houden van 
schoolgrootte, geslachtscontext en subjectiviteit eveneens een lichte toename van het 
effect van schooltype en SES-context. Bij meisjes neemt de significantie van het effect 
af bij de invoering van de andere schoolkenmerken (p < 0.10). Na controle is de 
slaagkans 5 keer kleiner in een TSO/BSO-school dan in een ASO-school voor slecht 
presterende jongens en bijna 5 keer voor slecht presterende meisjes in het tweede jaar 
secundair onderwijs. Bij de jongens is de kans te falen nog steeds ongeveer 2 keer 
kleiner bij toename van de SES-context met 1 standaardafwijking, bij de meisjes is die 
kans 2.5 keer kleiner (tabel 6.5.).  
Van het effect van geslachtscontext dat bij jongens en meisjes aangetroffen was in de 
bivariate analyses, is nu geen spoor meer (tabel 6.5.). 
In het derde jaar nemen het effect van schooltype en de significantie ervan 
drastisch af na controle voor schoolgrootte, geslachtscontext en subjectiviteit (p < 0.10), 
en dit zowel bij de slecht presterende jongens als meisjes (tabel 6.5.). Zeer opmerkelijk 
is dat SES-context dit keer het patroon van schooltype niet volgt (tabel 6.5.). Dit effect 
houdt wel stand na controle voor de andere schoolkenmerken. Dit afwijkend patroon is 
des te vreemder gezien de sterke correlatie tussen schooltype en SES-context (jongens r 
= -.926, meisjes r = -.876, zie bijlage 4).  
De bivariaat vastgestelde effecten van geslachtscontext en schoolgrootte bij de meisjes, 
zijn verdwenen (tabel 6.5.). 
Bij de slecht presterende jongens in het vierde jaar neemt het effect van 
schooltype (en de significantie ervan) toe bij constant houden van schoolgrootte, 
geslachtscontext en subjectiviteit. De kans te falen is nu dubbel zo groot in een 
TSO/BSO-school als in een ASO-school (tabel 6.5.). Ook het effect van SES-context 
neemt toe: na controle voor de andere schoolkenmerken is de kans te falen 1.46 keer 
kleiner bij toename van de SEScontext met 1 standaardafwijking (tabel 6.5.). Het bij de 
slecht presterende meisjes vastgestelde effect van subjectiviteit houdt stand na controle 




Tabel 6.5: Effect van structurele, compositorische en beleidskenmerken op niet normaal 
vorderen bij slecht presterende leerlingen. Resultaten meervoudige multilevelanalyses 
met als centrale kenmerken schooltype (model 1) en SES-context (model 2), weergave 
γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) standaardfouten. 
 Jongens Meisjes 
 Model 1 Model 2 Model 1 Model 2 
Eerste jaar     
Intercept -2.9475 (0.2370)*** -1.9912 (0.1533)***   
Type  1.9133 (0.3346)***    
SEScontext  -0.9096 (0.1893)***   
Grootte -0.0002 (0.0005) -0.0000 (0.0004)   
Geslachtscontext  0.0227 (0.0108)*  0.0165 (0.0110)   
Subjectiviteit -0.1715 (0.1766) -0.2195 (0.1699)   
Tweede jaar     
Intercept -2.5501 (0.2309)*** -1.5611 (0.1548)*** -3.2332 (0.4628)*** -2.5254 (0.2195)***
Type  1.9282 (0.3566)***   1.6991 (0.7893)°  
SEScontext  -0.7498 (0.1435)***  -0.9550 (0.4851)° 
Grootte -0.0002 (0.0003)  0.0000 (0.0004) -0.0004 (0.0013)  0.0005 (0.0012) 
Geslachtscontext  0.0133 (0.0133)  0.0006 (0.0119) -0.0019 (0.0203)  0.0028 (0.0200) 
Subjectiviteit -0.0899 (0.1639) -0.1121 (0.1771) -0.1745 (0.2913) -0.0576 (0.3095) 
Derde jaar     
Intercept -2.2633 (0.2897)*** -1.9101 (0.1935)*** -2.9065 (0.2821)*** -2.6051 (0.1946)***
Type  0.7762 (0.3814)°   0.8116 (0.4283)°  
SEScontext  -0.7302 (0.1681)***  -0.8677 (0.3070)* 
Grootte -0.0002 (0.0005) -0.0002 (0.0005) -0.0007 (0.0010) -0.0005 (0.0010) 
Geslachtscontext -0.0082 (0.0102) -0.0028 (0.0094)  0.0136 (0.0119)  0.0002 (0.0126) 
Subjectiviteit -0.3361 (0.3690) -0.3522 (0.3186) -0.3445 (0.2048) -0.1200 (0.2188) 
Vierde jaar     
Intercept -1.7669 (0.1916)*** -1.2728 (0.1303)*** -1.6646 (0.1948)*** -1.7526 (0.1414)***
Type  0.8992 (0.2354)***  -0.2279 (0.3587)  
SEScontext  -0.4633 (0.1553)**  -0.0037 (0.1907) 
Grootte -0.0002 (0.0002) -0.0003 (0.0002)  0.0010 (0.0008)  0.0011 (0.0007) 
Geslachtscontext  0.0072 (0.0041)°  0.0067 (0.0048)  0.0159 (0.0077)°  0.0139 (0.0074)° 
Subjectiviteit -0.1289 (0.1752) -0.1220 (0.1935) -0.4606 (0.1780)* -0.4346 (0.1757)* 
° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 




6.4. CONTROLE VOOR INDIVIDUELE KENMERKEN 
 
6.4.1. Werkwijze en operationalisering leerlingkenmerken 
 
Zoals eerder gezegd is het noodzakelijk de effecten van schoolkenmerken te controleren 
voor determinanten van falen op het leerlingniveau, om ons ervan te vergewissen dat er 
wel degelijk sprake is van contextuele effecten en niet van selectie-effecten (zie figuur 
6.3.). 
In een eerste stap (model 1) wordt hier gecontroleerd voor het individuele kenmerk 
bekwaamheid. Het is immers plausibel dat een effect van schooltype wordt gevonden 
omdat in TSO/BSO-scholen meer minder bekwame leerlingen zitten. Er moet aan 
herinnerd worden dat in dit onderzoek niet de absolute bekwaamheid wordt beschouwd, 
maar de relatieve bekwaamheid: hoe bekwaam is de leerling in vergelijking met 
studiegenoten in hetzelfde jaar en dezelfde richting (cf. hoofdstuk 4.4.2.2.)?  
In een tweede stap (model 2) worden alle variabelen toegevoegd die te maken hebben 
met de gezinssituatie van de leerling, met name het aantal kinderen in het gezin, de 
socio-economische status van het gezin (cf. hoofdstuk 4.4.2.1.), het feit of het gezin al 
(1) dan niet (0) intact is (woont de leerling bij beide ouders?), het feit of de leerling 
tijdens het schooljaar dat beschouwd wordt een breuk in het gezin - hetzij door 
echtscheiding, hetzij door overlijden - heeft meegemaakt (0 = neen) en of de moeder al 
dan niet tewerkgesteld is (0 = neen).  
De betrokkenheid van de ouders bij het schoolgebeuren wordt in deze fase nog niet in 
beschouwing genomen omdat deze variabele het effect van de andere gezinskenmerken 
zou kunnen vertroebelen. Dit kenmerk wordt wel in een volgende stap aan het model 
toegevoegd (model 3). De schoolbetrokkenheid van de ouders is gemeten met behulp 
van negen vragen (geïnspireerd op Muller (1995, 1998) en Rumberger (1995)) - zoals 
‘nemen je ouders deel aan bepaalde schoolactiviteiten?’, letten je ouders erop of je je 
huiswerk maakt?’ (zie bijlage 1, p.25, vraag F) - waarop de leerling kon antwoorden 
met vijf antwoordcategorieën gaande van ‘nooit’ tot ‘altijd’ (range 0-4). De totaalscore 
op de negen vragen bepaalt de algemene schoolbetrokkenheid.  
In een laatste stap worden dan alle kenmerken toegevoegd die te maken hebben met de 
schoolse voorgeschiedenis van de leerling. Voor alle jaren is dit het aantal keren dat de 
leerling in het basisonderwijs blijven zitten is, voor het tweede, derde en vierde jaar het 
aantal keren dat de leerling in het secundair onderwijs niet normaal gevorderd is en voor 
het eerste, tweede en derde jaar de vraag of de studiekeuze al (1) dan niet (0) een 
positieve keuze was. Redenen om te kiezen voor een bepaalde richting als ‘de richting is 
interessant’, ‘de richting is leuk, tof’, ‘ik ben er bekwaam voor’, enz. zijn positieve 
redenen. Redenen als ‘hoog mikken’, ‘vrienden volgen die richting’, ‘goed voor de 
toekomst’, enz.  plaats ik onder de noemer negatief omdat geen rekening gehouden 
wordt met de (huidige) bekwaamheden en interesses van de leerling. Alle analyses zijn 
opnieuw parallel verricht met afwisselend schooltype en SES-context als centraal 
schoolkenmerk.  
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Figuur 6.3: Schematische voorstelling multilevelmodel: effect van structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school op het niet normaal vorderen van 
de leerling met controle voor leerlingkenmerken. 
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Het effect van schooltype op niet normaal vorderen bij slecht presterende jongens in het 
eerste jaar, neemt af maar blijft overeind na controle voor de verschillende 
leerlingkenmerken (tabel 6.6.). Voor slecht presterende jongens die gemiddeld scoren 
op alle beschouwde leerlingkenmerken is de kans te falen ongeveer 2.5 keer groter in 
een TSO/BSO-school met gemiddelde grootte, gemiddeld percentage meisjes en 
gemiddelde subjectiviteit dan in een ASO-school met gelijkaardige kenmerken (p < 
0.001).  
Het effect van de geslachtscontext verdwijnt na controle voor gezinskenmerken (model 
3, tabel 6.6.). Wellicht is SES, en de hiermee samenhangende schoolbetrokkenheid van 
de ouders, hierbij de cruciale factor, gezien in het model met SES-context nagenoeg 
geen effect van geslachtscontext wordt vastgesteld (zie tabel 6.7.). Een bijkomende 
analyse (niet weergegeven) waarin enkel het gezinskenmerk SES in beschouwing wordt 
genomen, bevestigt dit. Voor de analyses bij jongens geldt dat scholen met een grotere 
proportie meisjes overwegend ASO-scholen zijn (zie hoofdstuk 4) en voor ASO-
scholen geldt dat een hoger percentage meisjes, gepaard gaat met een  lagere SES-
context (r = .635, p = .020). Een lage SES gaat bij jongens in het eerste jaar gepaard met 
kleinere slaagkansen. Het effect van geslachtscontext is in dit geval dus naar alle 
waarschijnlijkheid een selectie-effect.  
De subjectiviteit bij de beoordeling van leerlingen speelt een bescheiden rol: hoe meer 
subjectieve elementen bij de deliberatie in acht worden genomen, hoe kleiner de kans te 
falen voor slecht presterende jongens in het eerste jaar (p < 0.10).  
Op het leerlingniveau speelt naar verwachting de relatieve bekwaamheid van de leerling 
een determinerende rol: jongens die minder bekwaam zijn in vergelijking met andere 
leerlingen in dezelfde richting, lopen een grotere kans niet normaal te vorderen. Verder 
is de kans te falen ook groter naarmate de SES van het gezin lager is. Leerlingen die niet 
meer bij beide ouders wonen, hebben eveneens meer kans te falen. Het effect - zij het 
slechts op het 10%-significantieniveau - van de reden waarom in het eerste jaar voor een 
bepaalde richting gekozen is, is eerder vreemd: wanneer deze reden positief is, is de 
kans te falen groter (tabel 6.6.). Hierbij mag echter niet vergeten worden dat ‘ik ben er 
bekwaam voor’ ook als een positieve reden wordt ingeschat. Misschien menen een 
aantal beginners in het eerste jaar wel dat ze bekwaam genoeg zijn voor een bepaalde 
richting, maar lijden ze in werkelijkheid aan zelfoverschatting…. 
Voor SES-context is de situatie bij de jongens in het eerste jaar gelijkaardig: ook dit 
effect houdt stand na controle voor alle leerlingkenmerken (tabel 6.7.). Bij controle voor 
leerlingen- en schoolkenmerken is de kans te falen voor een slecht presterende jongen in 
het eerste jaar anderhalve keer kleiner bij toename van de SES-context met 1 
standaardafwijking. Ook op het individuele niveau komt hetzelfde patroon terug. Het 
effect van de reden waarom in het eerste jaar voor een bepaalde richting gekozen is, is 
in dit model significant op het 5%-niveau (tabel 6.7.). 
Ook bij de slecht presterende jongens van het tweede jaar blijft na controle voor 
alle individuele kenmerken het effect van schooltype overeind (tabel 6.8.). Voor jongens 
die op alle leerlingkenmerken gemiddeld scoren, is de kans niet normaal te vorderen in 
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het tweede jaar in een TSO/BSO-school met gemiddelde grootte, gemiddeld percentage 
meisjes en gemiddelde subjectiviteit bij de deliberatie ongeveer drie keer groter dan in 
een gelijkaardige ASO-school (p < 0.001).   
Bovendien geldt dat hoe groter de school is, hoe kleiner de kans is te falen (p < 0.05). 
Dit effect duikt pas op na controle voor de individuele kenmerken, en meer bepaald na 
controle voor de schoolbetrokkenheid van de ouders, zodat ervan uitgegaan kan worden 
dat dit kenmerk - ondanks het ontbreken van een effect - de leerling behoedt voor een 
effect van schoolgrootte. Gezien geen effect van schoolgrootte optreedt wanneer 
rekening gehouden wordt met de SES-context van de school (cf. infra), is ook de SES 
van de leerling in deze waarschijnlijk niet onbelangrijk. 
Op het individuele niveau spelen enkel het feit of de moeder al dan niet werkt en het 
aantal keer dat de leerling biste in de basisschool een rol van betekenis. Wanneer de 
moeder buitenshuis werkt, is de kans te falen kleiner (p < 0.05). Hoe meer men faalde in 
het basisonderwijs, hoe kleiner de kans te falen in het tweede jaar secundair onderwijs 
(p < 0.001) (tabel 6.8.).  
Voor SES-context is de situatie opnieuw gelijkaardig. Na controle voor de leerlingen- 
en schoolkenmerken blijft het effect van SES-context significant (p < 0.001) en is de 
kans te falen anderhalve keer kleiner wanneer de SES-context toeneemt met 1 
standaardafwijking. Een effect van schoolgrootte komt hier - zoals gezegd - niet naar 
voor (tabel 6.9.).  
Bij de meisjes in het tweede jaar blijft het effect van schooltype eveneens 
behouden na controle voor leerlingkenmerken. Slecht presterende meisjes die 
gemiddeld scoren op alle individuele kenmerken hebben in een TSO/BSO-school met 
gemiddelde grootte, gemiddeld percentage meisjes en gemiddelde subjectiviteit bij de 
deliberatie bijna drie keer meer kans te falen in het tweede jaar dan in een gelijkaardige 
ASO-school (p < 0.001) (tabel 6.10.). Ook het effect van SES-context blijft overeind (p 
< 0.01). Na controle voor leerlingen- en schoolkenmerken is de kans te falen twee keer 
kleiner wanneer de SES-context toeneemt met 1 standaardafwijking (tabel 6.11.).  
Op het individuele niveau vinden we een effect van bekwaamheid - meisjes die minder 
bekwaam zijn in vergelijking met andere leerlingen in hun richting, hebben een grotere 
kans te falen - en van aantal keer bissen in het basisonderwijs - hoe meer men is blijven 
zitten in het basisonderwijs, hoe kleiner de kans te falen (resp. p < 0.01 en p < 0.05). 
Het effect van de tewerkstelling van moeder - leerlingen met een werkende moeder 
hebben minder kans te falen - is bij meisjes significant op het 10%-niveau (tabellen 
6.10. en 6.11.). 
In het derde jaar blijft het schooltype na controle voor individuele kenmerken 
effect uitoefenen op het al dan niet normaal vorderen (tabellen 6.12 en 6.14.). Zowel 
voor slecht presterende jongens als slecht presterende meisjes met gemiddelde score op 
de verschillende leerlingkenmerken is de kans te falen iets meer dan anderhalve keer 
groter in een TSO/BSO-school met gemiddelde grootte, gemiddeld percentage meisjes 
en gemiddelde subjectiviteit bij de deliberatie dan in een gelijkaardige ASO-school (p ≤ 
0.01).  
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Bij de jongens oefenen bovendien ook de andere drie beschouwde schoolkenmerken een 
invloed uit. Hoe kleiner de school (p < 0.01), hoe kleiner het percentage meisjes (p < 
0.01) en hoe minder subjectief de deliberatie (p < 0.05), hoe groter de kans op falen. 
Deze schooleffecten worden allen onderdrukt door bepaalde gezinskenmerken, wat 
blijkt uit het feit dat ze pas opduiken na controle voor die individuele kenmerken. Met 
name de schoolbetrokkenheid van de ouders vormt een soort buffer tegen het optreden 
van de beschouwde schooleffecten (zie tabel 6.12). Bijkomende analyses (niet 
weergegeven) duiden tevens op het belang van SES als onderdrukker van het effect van 
schoolgrootte en subjectiviteit (zie ook hoofdstuk 7.4.2.).  
Bij de meisjes is er enkel een effect van subjectiviteit, dat slechts significant is op het 
10%-niveau: hoe subjectiever de deliberatie, hoe kleiner de kans te falen (tabel 6.14.).  
Op individueel niveau is bij de jongens het aantal keer dat men biste in het 
basisonderwijs van belang (p < 0.01) - hoe meer men biste, hoe kleiner de kans te falen 
in het derde jaar - en het feit of de richting die men volgt in het derde jaar een positieve 
of een negatieve keuze is geweest (p < 0.05) - een positieve keuze vermindert de kans 
op falen (tabel 6.12.).  Bij de meisjes is er eveneens een effect van het aantal keer bissen 
in het basisonderwijs, maar wel in tegengestelde zin van het effect bij de jongens. Bij de 
meisjes blijkt bovendien de SES van het gezin van belang: hoe hoger de SES, hoe groter 
de kans te falen (tabel 6.14.).  
Het effect van SES-context blijft na controle voor alle leerlingkenmerken bestaan bij 
jongens (p < 0.001) en bij meisjes (p < 0.01). Bij jongens is de kans te falen twee keer 
en bij meisjes iets meer dan anderhalve keer kleiner bij toename van de SES-context 
met 1 standaardafwijking (tabellen 6.13. en 6.15.). Bij de jongens komt daar na controle 
voor gezinskenmerken een effect van schoolgrootte en subjectiviteit bovenop. Ook deze 
effecten houden stand na controle voor alle individuele kenmerken (resp. p ≤ 0.001 en p 
< 0.01): hoe groter de school en hoe subjectiever de deliberatie, hoe kleiner de kans te 
mislukken in het derde jaar (tabel 6.13.). Deze laatste effecten worden bij de meisjes 
niet teruggevonden (tabel 6.15.).  
Van de leerlingkenmerken oefent bij de jongens bekwaamheid (p < 0.05) en het aantal 
keer dat men in het basisonderwijs is blijven zitten (p < 0.01) een invloed uit op het al 
dan niet normaal vorderen in het derde jaar (tabel 6.13.). Bij de meisjes vinden we 
hetzelfde patroon als in het model met schooltype, met name effecten van SES en aantal 
keer blijven zitten in de basisschool (tabel 6.15.). 
Het effect van schooltype op al dan niet normaal vorderen bij jongens in het 
vierde jaar, wordt niet wegverklaard door leerlingkenmerken. De kans dat een slecht 
presterende jongen met gemiddelde scores voor de verschillende individuele kenmerken 
niet normaal vordert in het vierde jaar is bijna dubbel zo groot in een TSO/BSO-school 
met gemiddelde schoolgrootte, gemiddeld percentage meisjes en gemiddelde 
subjectiviteit als in een gelijkaardige ASO-school (p < 0.001). Bovendien geldt dat hoe 
groter de school is, hoe kleiner de kans is op een mislukking (p < 0.05), een effect dat 
opduikt na controle voor gezinskenmerken van de leerling (tabel 6.16).  
De enige individuele kenmerken die impact hebben op falen of slagen is het aantal keer 
dat men heeft gefaald in het basisonderwijs en in het secundair onderwijs. Hoe meer de 
 176
leerling is blijven zitten in  het basisonderwijs, hoe kleiner de kans te mislukken in het 
vierde jaar (p ≤ 0.001). Hoe meer de leerling in de voorgaande jaren van het secundair 
onderwijs niet normaal gevorderd is, hoe groter de kans te falen in het vierde jaar (p < 
0.05) (tabel 6.16.).   
Voor SES-context wordt een nagenoeg identiek beeld verkregen. Het effect van SES-
context blijft significant na controle voor leerlingen- en schoolkenmerken: de kans te 
falen is 1.36 keer kleiner wanneer de SES-context toeneemt met 1 standaardafwijking 
(tabel 6.17.).  
Er werd aangetoond dat het al of niet slagen van meisjes in het vierde jaar geen 
verband houdt met schooltype, maar wel met de subjectiviteit van de deliberatie. Dit 
effect blijft ook gelden na controle voor de verschillende leerlingkenmerken (p < 0.05) 
(tabel 6.18.). Daarenboven duikt er ook een effect op van schoolgrootte (p < 0.05) en 
wordt het effect van geslachtscontext sterker (p < 0.01) na controle voor 
gezinskenmerken. Hoe groter de school en hoe meer meisjes op school, hoe groter de 
kans op falen voor meisjes in het vierde jaar. Het gezin waarin de meisjes opgroeien, 
vormt echter wel een buffer tegen deze schooleffecten (zie ook hoofdstuk 7.4.2.). 
Op het individueel vlak zijn er effecten van de tewerkstelling van de moeder (p < 0.05) 
en het aantal mislukkingen in het secundair onderwijs voorafgaand aan het vierde jaar 
(p < 0.05) (tabel 6.18.).  




Tabel 6.6: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk schooltype. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens eerste jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       
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Bisbasisschool     -0.1313 
(0.2086) 
Keuze richting     0.1602° 
(0.0780) 
° p < 0.10 * p < 0.05 ** p  < 0.01 *** p ≤ 0.001 
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Tabel 6.7: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk SES-context. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens eerste jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.1775 
(0.2086) 
Keuze richting     0.1772* 
(0.0801) 






Tabel 6.8: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk schooltype. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens tweede jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.6762*** 
(0.1101) 
Gefaald voordien    -0.3451 
(0.2543) 
Keuze richting    -0.1770 
(0.1201) 




Tabel 6.9: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk SES-context. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens tweede jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.6174*** 
(0.1119) 
Gefaald voordien    -0.2903 
(0.2567) 
Keuze richting    -0.1566 
(0.1221) 





Tabel 6.10: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk schooltype. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - meisjes tweede jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     


























Breuk 2de jaar^   - 
 
- - 










Bisbasisschool     -0.7227* 
(0.3186) 
Gefaald voordien^    - 
 
Keuze richting    -0.0109 
(0.1124) 
^ deze variabelen werden omwille van een te kleine spreiding niet in de analyse 
opgenomen 




Tabel 6.11: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk SES-context. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten- meisjes tweede jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     


























Breuk 2de jaar^   - - - 










Bisbasisschool     -0.6164* 
(0.2715) 
Gefaald voordien^    - 
Keuze richting    -0.0855 
(0.1260) 
^ deze variabelen werden omwille van een te kleine spreiding niet in de analyse 
opgenomen 







Tabel 6.12: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk schooltype. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens derde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.6044** 
(0.1892) 
Gefaald voordien    -0.1013 
(0.1023) 
Keuze richting    -0.2139* 
(0.0906) 





Tabel 6.13: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk SES-context. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens derde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.7024** 
(0.1953) 
Gefaald voordien    -0.1379 
(0.1074) 
Keuze richting    -0.1985° 
(0.0984) 
° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
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Tabel 6.14: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk schooltype. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - meisjes derde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool      0.7287** 
(0.2116) 
Gefaald voordien     0.0751 
(0.1480) 
Keuze richting     0.0171 
(0.1787) 
° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
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Tabel 6.15: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk SES-context. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - meisjes derde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool      0.7463** 
(0.1986) 
Gefaald voordien     0.0813 
(0.1492) 
Keuze richting    -0.0033 
(0.1759) 






Tabel 6.16: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk schooltype. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens vierde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.5287*** 
(0.1448) 
Gefaald voordien     0.2094* 
(0.0776) 






Tabel 6.17: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk SES-context. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - jongens vierde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.5017** 
(0.1440) 
Gefaald voordien     0.2218** 
(0.0765) 
° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
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Tabel 6.18: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk schooltype. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten - meisjes vierde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.0071 
(0.1550) 
Gefaald voordien     0.4184* 
(0.1956) 
° p < 0.10 * p ≤ 0.05 ** p < 0.01 *** p < 0.001 
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Tabel 6.19: Determinanten op school- en leerlingniveau van niet normaal vorderen bij 
slecht presterende leerlingen, met als centraal schoolkenmerk SES-context. Resultaten 
HLM-analyse, weergave γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) - meisjes vierde jaar. 
 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 
Niveau 2: School       








































Niveau 1: Leerling     










































Bisbasisschool     -0.0241 
(0.1557) 
Gefaald voordien     0.3892° 
(0.1922) 




6.4.3. Bespreking determinanten op leerlingniveau 
 
Hoewel dit eigenlijk buiten het bestek van deze studie valt, is het op zijn plaats ook de 
determinanten van niet normaal vorderen op het leerlingniveau te bespreken. Hierbij 
moet in acht worden genomen dat het hier niet gaat om determinanten van presteren in 
het algemeen, maar wel om determinanten van slagen en falen van slecht presterende 
leerlingen. Het gaat dus om individuele kenmerken die bij slecht presterende leerlingen 
het verschil kunnen maken tussen slagen of falen. Voor de meisjes in het eerste jaar 
werd een logistische regressie verricht met SPSS10.0. 
Een opvallende bevinding is dat het jaar waarin de leerling zit, bepalend is voor de rol 
die elke beschouwde determinant speelt. Daarom bespreek ik elke predictor afzonderlijk 
en maak ik een vergelijking van de invloed ervan over de verschillende jaren heen.    
De verwachting dat bekwaamheid een bepalende rol speelt, gaat - bij controle 
voor de andere leerlingkenmerken - slechts op voor jongens en meisjes (exp(B) = 0.885, 
p = 0.028) in het eerste jaar, meisjes in het tweede jaar en jongens in het derde jaar.  
Dat bekwaamheid een rol speelt in het eerste en derde jaar is niet zo verwonderlijk 
vermits dit de jaren zijn waarin een nieuwe richting wordt gekozen. Het valt altijd af te 
wachten of de leerling over de nodige bekwaamheid beschikt om de gekozen richting te 
volgen en te voltooien. Het feit dat men niet slaagt door een gebrek aan bekwaamheid, 
kan erop wijzen dat bij de keuze van de richting te hoog gemikt werd. Waarschijnlijk 
moet ook daar een verklaring worden gezocht voor het feit dat bekwaamheid bij meisjes 
in het derde jaar, in tegenstelling tot bij jongens, geen rol speelt. Het is mogelijk dat 
jongens, meer dan meisjes, geneigd zijn een richting boven hun bekwaamheidsniveau te 
kiezen. Dit hangt samen met het feit dat ouders vaak al te hoge verwachtingen koesteren 
voor hun zoon. Binnen een competitieve context worden jongens nu eenmaal nog steeds 
meer gestimuleerd dan meisjes (Brutsaert, 1993).  
De data bevestigen deze veronderstelling min of meer. Bij beschouwing van alle 
leerlingen geeft 1.4% van de jongens ‘hoog mikken’ op als reden waarom in het derde 
jaar voor die richting gekozen werd, tegenover 0.6% van de meisjes. Bij de groep slecht 
presterende leerlingen is dit 1.4% van de jongens en 1.1% van de meisjes. Bij de totale 
groep zegt 23.4% van de meisjes de richting gekozen te hebben in functie van hun 
bekwaamheid, tegenover 17.3% van de jongens; bij de slecht presterende leerlingen is 
dit 24.7% tegenover 16%.  
Waarom bekwaamheid in het tweede jaar bij meisjes wel en bij jongens niet optreedt als 
determinant, valt minder eenvoudig te verklaren. Belangrijk is dat het tweede jaar altijd 
min of meer een voortzetting is van het eerste jaar en samen met het eerste jaar de eerste 
graad vormt, die eerder oriënterend van aard is. Een mogelijkheid zou kunnen zijn dat 
meisjes, in tegenstelling tot jongens, in het eerste jaar blijven doorzetten, hoe moeilijk 
ze het ook hebben, om niet te moeten toegeven dat ze niet bekwaam genoeg zijn, 
waardoor pas in het tweede jaar duidelijk wordt dat de richting die ze volgen misschien 
iets te hoog gegrepen is.  
De vraag is dan waarom meisjes dit doen. Voor meisjes is het, in termen van 
zelfwaardering, belangrijker dan voor jongens zich aanvaard te weten door significante 
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anderen, inclusief ouders en leerkrachten (Brutsaert, 1993, 2001; Heaven, 1994). 
Meisjes zullen dan ook meer dan jongens proberen te voldoen aan de wensen van hun 
ouders (Heaven, 1994) en in die zin falen proberen te vermijden. Jongens zullen in het 
eerste jaar sneller durven toegeven dat een richting hen niet ligt, zodat ze in het tweede 
jaar al een meer aangepaste richting kunnen volgen, waardoor bij hen slagen of falen in 
het tweede jaar niet bepaald wordt door bekwaamheid. Dit alles hangt waarschijnlijk 
ook samen met het feit dat meisjes meer kampen met faalangst dan jongens, terwijl 
jongens net meer zelfvertrouwen hebben dan meisjes (Brutsaert, 1993, 2001).  
Naast bekwaamheid werd een aantal gezinskenmerken in verband gebracht met 
falen op school. Een eerste kenmerk is de gezinsgrootte, in termen van het aantal 
kinderen dat het gezin telt. Dit kenmerk blijkt - na controle voor alle andere individuele 
kenmerken - geen effect uit te oefenen op de slaagkansen van slecht presterende 
leerlingen.  
De socio-economische status van het gezin oefent een negatieve invloed uit bij jongens 
in het eerste jaar - hoe hoger de SES, hoe kleiner de kans te falen - en een positieve bij 
meisjes in het derde jaar - hoe hoger de SES, hoe hoger de kans te falen. Dat het 
verwachte negatieve effect enkel in het eerste jaar optreedt, valt simpel te verklaren 
door het feit dat juist in dit eerste jaar de aanpassingsmoeilijkheden van leerlingen met 
lage SES (cf. supra) zich het sterkst manifesteren. Dat dit wel zo is bij jongens en niet 
bij meisjes, heeft wellicht te maken met de hogere ambities die men bij jongens koestert 
(Brutsaert, 1993), waardoor de aanpassing bij meisjes beter meevalt.  
Het positieve effect in het derde jaar bij meisjes, plaatst ons enigszins voor een raadsel. 
Het derde jaar is het jaar waarin een meer specifieke studierichting gekozen moet 
worden. Er werd reeds gesteld dat voor meisjes doorgaans minder ambities gekoesterd 
worden dan voor jongens (cf. supra), maar er kan worden verondersteld dat meisjes in 
gezinnen met hogere SES meer aangemoedigd worden te presteren dan meisjes in 
gezinnen met lagere SES. Eén gevolg kan zijn dat meisjes met hogere SES in het derde 
jaar een verkeerde keuze maken, een richting kiezen die in feite niet echt bij hen past. 
Een ander gevolg kan zijn dat bij meisjes met hogere SES die onder de middelmaat 
presteren, de druk te hoog wordt, waardoor ze falen. Als verklaring voor het feit dat er 
in het derde jaar bij meisjes een effect optreedt en niet bij jongens, geldt de 
mogelijkheid dat het verband tussen SES en ambities bij meisjes sterker is dan bij 
jongens. Een andere verklaring is dat jongens van kleinsaf met prestatiedruk 
geconfronteerd worden en er intussen weten mee om te gaan.  
De kwestie of de leerling nog met beide ouders samenleeft, oefent enkel bij jongens in 
het eerste jaar een effect uit op de slaagkansen. Deze vaststelling wekt geen 
verwondering in het licht van divers onderzoek dat aantoont dat jongens, wat direct 
observeerbaar gedrag - zoals bijvoorbeeld schoolresultaten - betreft, meer problemen 
vertonen na echtscheiding dan meisjes. Jongens zouden, meer dan meisjes, te lijden 
hebben onder de afwezigheid van hun vader. Meisjes zouden hier minder onder lijden, 
maar tegelijk is hun lijden vaak minder zichtbaar omdat zij minder manifest reageren op 
echtscheiding, met name met bijvoorbeeld (faal)angst, depressieve gevoelens of 
overgecontroleerd goed gedrag (Brutsaert, 1993; Emery, 1982; Hetherington, 1989; 
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Morrison & Cherlin, 1995; Mott e.a., 1997; Tschann e.a., 1989). Dat dit effect enkel in 
het eerste jaar optreedt, kan wellicht verklaard worden door het feit dat naarmate 
adolescenten ouder worden de gezinscontext minder centraal komt te staan ten voordele 
van andere contexten - bijvoorbeeld leeftijdsgenoten (cf. infra).  
Dat er een breuk in het gezin heeft plaatsgevonden tijdens het schooljaar waarin de 
leerling faalde, hangt niet samen met dit falen. Reezigt e.a. (1994) stelden vast dat soms 
bekend is dat er grote problemen in het gezin waren op het moment van het zittenblijven 
(bijvoorbeeld dood van één van de ouders, echtscheiding), maar dat de leerling zelf deze 
problemen niet opgeeft als reden voor het falen. Ook in mijn onderzoek (cf. infra) halen 
falers de thuissituatie zelden of nooit aan als reden (drie maal in het eerste jaar, niet in 
het tweede jaar, vijf keer in het derde jaar en vijf keer in het vierde jaar). Verhelderend 
hierbij is de bevinding van Allison en Furstenberg (1989) dat adolescenten, in 
tegenstelling tot jongere kinderen, nagenoeg geen effect ondervinden van de 
echtscheiding van hun ouders op hun (school)gedrag en psychische gezondheid. Hoewel 
Allison en Furstenberg (1989) geen verklaring formuleren, lijkt het niet 
onwaarschijnlijk dat het minder centraal staan van het gezin in het leven van de 
adolescent hiermee te maken heeft.  
De tewerkstelling van de moeder beïnvloedt de slaagkansen van jongens in het tweede 
jaar, meisjes in het tweede jaar (zij het niet uitgesproken) en meisjes in het vierde jaar. 
Het effect gaat steeds in dezelfde richting: wanneer de moeder buitenshuis werkt, is de 
kans te falen kleiner.  
Wat de jongens betreft, bestaat empirisch onderzoek dat aangeeft dat jongens met een 
buitenshuis werkende moeder een hogere mate van interne omgevingsbeheersing - ze 
vinden dat ze de situatie waarin ze zich bevinden onder controle hebben en 
verantwoordelijk zijn voor wat hen overkomt - en minder faalangst hebben (Brutsaert, 
1993). Hierbij wordt als verklaring gesteld dat jongens met een buitenshuis werkende 
moeder meer verantwoordelijkheden krijgen en sneller gestimuleerd worden tot 
onafhankelijkheid (Armistead e.a., 1990; Brutsaert, 1993). Kenmerken als meer 
omgevingsbeheersing en minder faalangst zouden wel eens kunnen verhinderen dat 
leerlingen die onder de middelmaat presteren, falen. Naar mijn mening kan het (weinig 
uitgesproken) effect bij de meisjes in het tweede jaar in dezelfde termen verklaard 
worden. Voor meisjes is weliswaar geen effect vastgesteld van tewerkstelling van de 
moeder op omgevingsbeheersing en faalangst (Brutsaert, 1993), maar er kan toch 
verondersteld worden dat deze meisjes meer verantwoordelijkheid en onafhankelijkheid 
toegeschoven krijgen dan meisjes waarvan de moeder niet buitenshuis tewerkgesteld is. 
Dat dit effect zich enkel voordoet in het tweede jaar, heeft dan waarschijnlijk weer te 
maken met het oriënterende karakter ervan: leerlingen weten dat het eindresultaat van 
dit jaar beslissend is voor de rest van hun schoolcarrière (welke richting moet men 
uitgaan?). Een dosis interne omgevingsbeheersing en weinig faalangst komen hier dus 
goed van pas om de slaagkansen te verhogen. Bovendien verwerven alle adolescenten 
naarmate ze ouder worden meer verantwoordelijkheid en onafhankelijkheid, wat een 
bijkomende reden kan zijn waarom dit effect van tewerkstelling van moeder in de 
hogere jaren niet meer optreedt.  
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Het effect van tewerkstelling van moeder bij de meisjes in het vierde jaar heeft, volgens 
mij, dan ook niet zozeer te maken met verantwoordelijkheid en onafhankelijkheid. Het 
vierde jaar is net als het tweede jaar een oriënteringsjaar. Meest voor de hand liggend is 
dat buitenshuis werkende moeders voor hun dochters een rolmodel vormen. Wellicht 
willen deze meisjes het voorbeeld van hun moeder volgen, en beseffen ze dat ze dan 
best in eerste instantie het middelbaar onderwijs afmaken en in tweede instantie een 
goede richting kiezen - zodat verder studeren eventueel tot de mogelijkheden behoort - 
willen ze kans maken op een aangename, leuke job. Hierbij mag niet vergeten worden 
dat we het nog steeds hebben over leerlingen die onder de middelmaat presteren. 
De betrokkenheid van de ouders bij het schoolleven blijkt niet bepalend te zijn voor de 
slaagkansen van slecht presterende leerlingen, een bevestiging van de bevinding van 
Reezigt e.a. (1994) (cf. hoofdstuk 3.4.).  
In tegenstelling tot de bevinding van Safer (1986) (cf. hoofdstuk 3.4.), oefent het 
aantal keren dat een leerling blijven zitten is in het lager onderwijs, een negatieve 
invloed uit op de kans te falen bij jongens in het tweede, derde en vierde jaar en bij 
meisjes in het tweede jaar secundair onderwijs. Het is dus niet zo, dat zittenblijven in 
het lager onderwijs nog meer falen in het secundair onderwijs uitlokt. Integendeel, 
blijkbaar is het zo dat hoe meer men blijven zitten is in het lager onderwijs, hoe kleiner 
de kans wordt dat men faalt in het secundair onderwijs, althans bij leerlingen die onder 
de middelmaat presteren.  
Een mogelijke verklaring is dat leerlingen die faalden in het lager onderwijs betere 
keuzes maken in het secundair onderwijs, in die zin dat ze misschien minder geneigd 
zijn tot zelfoverschatting. Misschien ook daarom dat dit effect vooral optreedt bij de 
jongens die door de band ambitieuzer zijn dan meisjes en meer geneigd zijn te hoog te 
mikken. Anderzijds zullen deze leerlingen er wellicht alles aan doen om een herhaling 
van het falen in het lager onderwijs in het secundair onderwijs te vermijden.  
Falen in het secundair onderwijs heeft echter niet dit effect, integendeel: zowel voor 
jongens als voor meisjes geldt dat hoe meer men faalt in het secundair onderwijs, hoe 
groter de kans wordt dat men faalt in het vierde jaar. Noch in het tweede, noch in het 
derde jaar treedt dit effect op. Het lijkt erop dat het de leerlingen op een gegeven 
moment niet meer kan schelen: een keer meer of minder falen maakt niets meer uit.  
De kwestie of er sprake was van een positieve of negatieve studiekeuze, oefent 
enkel bij jongens in het eerste en derde jaar een effect uit. Dat er zich juist in deze jaren 
een effect voordoet, heeft natuurlijk alles te maken met het feit dat in deze jaren een 
belangrijke studiekeuze gemaakt moet worden.  
In het eerste jaar is de aard van het effect wel enigszins verbazingwekkend: hoe 
positiever de keuze was, hoe groter de kans wordt te falen. Bij de weergave van de 
resultaten gaf ik reeds aan dat hierbij niet vergeten mag worden dat kiezen in functie 
van bekwaamheid als een positieve keuze wordt gezien. Dit effect kan er dan ook op 
wijzen dat een aantal jongens - of hun ouders - hun talenten hebben overschat. Een 
bijkomende analyse (niet weergegeven) wijst overigens uit dat het effect van 
studiekeuze pas opduikt na controle voor bekwaamheid, wat erop wijst dat een 
verklaring voor het effect van studiekeuze in de richting van bekwaamheid gezocht kan 
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worden. Gezien meisjes en hun ouders doorgaans heel wat minder ambities ten toon 
spreiden, zoals reeds herhaaldelijk aangehaald, is het vrij logisch dat dit effect bij 
meisjes niet voorkomt.  
In het derde jaar gaat het effect wel in de verwachte richting: hoe positiever de keuze, 
hoe kleiner de kans te falen. Het feit dat meisjes (18.7%) minder vaak dan jongens 
(24.0%) een negatieve keuze maken in het derde jaar, vormt misschien een reden 
waarom er bij hen geen effect te vinden is.  
 
 
6.5. BESPREKING EN BESLUIT 
 
Centraal in dit hoofdstuk stond de vraag of de vaststelling dat scholen een verschil 
uitmaken voor het al dan niet normaal vorderen van slecht presterende leerlingen in het 
secundair onderwijs opgaat voor deze data. Op basis van de verrichte analyses kan 
worden gesteld dat dit globaal gezien zo is. Alleen bij slecht presterende meisjes in het 
eerste jaar oefent de school geen invloed uit op de slaagkansen. Bij jongens in het eerste 
jaar en jongens en meisjes in het tweede, derde en vierde jaar speelt de school een 
bescheiden rol bij het al dan niet normaal vorderen. In elk geval kan het falen van de 
leerling niet uitsluitend in de schoenen van de leerling zelf geschoven worden. 
Theoretisch gezien kunnen een aantal schoolkenmerken in verband gebracht 
worden met mislukken op school, met name schooltype, SES-context, geslachtscontext, 
schoolgrootte en deliberatie- en evaluatiecriteria. Het werkelijke effect van elk kenmerk 
kent men pas na controle voor de andere schoolkenmerken en na controle voor 
leerlingkenmerken, waardoor selectie-effecten uitgesloten kunnen worden. Multilevel-
analyse is hiervoor de aangewezen techniek. Het effect van de schoolkenmerken is 
bovendien sterk afhankelijk van de beschouwde groep, meer bepaald van het studiejaar 
en het geslacht van de leerlingen.  
Schooltype blijkt enkel voor slecht presterende meisjes in het vierde jaar geen predictor 
van falen te zijn. Voor jongens en meisjes in de andere jaren is de kans niet normaal te 
vorderen steeds groter in de TSO/BSO-scholen dan in de ASO-scholen. Hiermee 
worden de vaststellingen van, onder andere, de schoolinspectie bevestigd (Departement 
Onderwijs, 1996, 2001a), net zoals het merendeel van het internationaal onderzoek in 
dit verband (zie hoofdstuk 3.2.2.1.).  
De SES-context, die los van schooltype bestudeerd moet worden wegens 
multicollineariteitsproblemen, beïnvloedt de slaagkansen van alle beschouwde groepen 
slecht presterende leerlingen, eveneens met uitzondering van de meisjes in het vierde 
jaar. Hoe groter de gemiddelde SES van een school, hoe kleiner de kans te falen. Tot 
deze bevinding is de schoolinspectie niet gekomen, en ook in het merendeel van het 
onderzoek naar zittenblijven of falen wordt SES-context niet als determinant 
opgenomen (bijvoorbeeld Bos & Visscher, 1990; Driessen, 1994; Reezigt e.a.; 1994). 
Onderzoekers die dit wel doen, komen tot verschillende resultaten (zie hoofdstuk 
3.2.3.1.).  
 196
De schoolgrootte is van belang voor slecht presterende jongens in het tweede, derde en 
vierde jaar - hoe meer leerlingen de school telt, hoe kleiner de kans te mislukken - en 
voor slecht presterende meisjes in het vierde jaar - hoe groter de school hoe groter de 
kans op een mislukking. De bevinding voor de jongens gaat in tegen de vaststelling van 
de schoolinspectie dat grote scholen gekenmerkt worden door een groter aantal 
uitgereikte B- en C-attesten (Departement Onderwijs, 1996). Het internationaal 
onderzoek met betrekking tot het effect van schoolgrootte op falen is niet eenduidig (zie 
hoofdstuk 3.2.5.). Overigens moet worden opgemerkt dat dit effect van schoolgrootte 
telkens pas opduikt na controle voor individuele gezinskenmerken. Een verklaring 
hiervoor is pas mogelijk nadat het optreden van een effect van schoolgrootte is 
verklaard (cf. infra).  
De geslachtscontext van de school maakt enkel verschil uit voor de meisjes van het 
vierde jaar: hoe groter het percentage meisjes, hoe groter de kans niet normaal te 
vorderen. Bij de jongens van het derde jaar wordt ook een effect van geslachtscontext 
vastgesteld - hoe meer meisjes, hoe groter de kans te slagen - maar dit effect is er niet 
bij controle voor SES-context. Deze bevindingen gaan in tegen het schaarse onderzoek 
in dit verband, dat enkel een effect voor jongens vaststelt en dan wel in die zin dat 
jongens in een gemengde schoolcontext meer kans hebben te falen (Brutsaert, 1998a; 
LePore & Warren, 1997) (zie hoofdstuk 3.2.4.).  
De subjectiviteit bij de deliberatie is eveneens slechts voor bepaalde groepen van 
belang, met name voor de jongens in het eerste en het derde jaar en de meisjes in het 
vierde jaar. Hoe subjectiever de leerlingen beoordeeld worden, hoe kleiner de kans dat 
de slecht presterende leerlingen niet normaal vorderen. Dit vormt een bevestiging van 
de bevinding van Troman (1988) dat bij een subjectieve beoordeling de beslissing vaak 
positief uitvalt voor de leerling (zie hoofdstuk 3.2.6.). Wanneer ruimte gelaten wordt 
voor subjectiviteit, gaat men bij de deliberatie met andere woorden vaker verzachtende 
omstandigheden inroepen, hetgeen in het voordeel van de leerling uitdraait.  
 
De vaststelling dat scholen bepalend zijn voor slagen of mislukken in het secundair 
onderwijs wordt bevestigd. Er is ook aangetoond dat schooltype inderdaad als een 
centrale indicator beschouwd kan worden. De rol van de grootte van de school is 
beperkter, maar toch reëel voor bepaalde groepen.  
In een volgende stap kan dan een antwoord gezocht worden op de eigenlijke 
onderzoeksvraag, namelijk waarom scholen, en specifiek schooltype, dat effect 
uitoefenen. Tegelijk zal misschien ook een verklaring gevonden worden voor de 
verschillen naar geslacht en studiejaar.  
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7. DE VERKLARENDE WAARDE VAN LEERLINGEN- EN 
STAFLEDENCULTUUR 
 
7.1. CULTUUR METEN 
 
7.1.1. Cultuur = gedeelde dieperliggende assumpties 
 
Het antwoord op de vraag waarom scholen en specifieke schoolkenmerken effect 
uitoefenen op de slaagkansen van de leerlingen zoek ik in de mate waarin de cultuur van 
leerlingen en stafleden op school academisch gericht is. Omdat het niet mijn bedoeling 
is dit kwalitatief te testen - zoals gebruikelijk met cultuur (cf. supra) - is een 
kwantitatieve operationalisering van cultuur noodzakelijk. Gezien het echter niet 
gebruikelijk is (organisatie)cultuur kwantitatief te bestuderen, zijn specifieke maten van 
schoolcultuur zo goed als onbestaande.  
Een aanknopingspunt om te komen tot een kwantitatieve maat van cultuur, 
wordt gevormd door de verschillende abstractieniveaus waarop cultuur bestudeerd kan 
worden: het minst abstracte niveau van de zichtbare artefacten, het niveau van de 
waarden en het meest abstracte niveau van de onderliggende assumpties (zie hoofdstuk 
3.3.1.) (Parsons, 1951 (1952); Schein, 1984, 1985; zie ook Rousseau, 1990). Het niveau 
waarop men als onderzoeker cultuur benadert, wordt bepaald door de 
onderzoeksdoelstellingen: onderzoekers geïnteresseerd in het begrijpen van cultuur 
zullen voor het meest abstracte niveau opteren (Hoy, 1990; Hoy e.a., 1991).  
Datgene wat ik in deze studie wil verklaren, met name het slagen en falen van 
leerlingen, kan, in geaggregeerde vorm, eigenlijk worden gezien als een uiterlijke vorm 
van cultuur, een artefact volgens Parsons (1951 (1952)) en Schein (1984, 1985), een 
gedragspatroon in de termen van Rousseau (1990). Dit gedrag geeft een idee van de 
cultuur van een school, maar biedt geen echt inzicht omdat het zelf verklaring behoeft. 
In die zin is het met betrekking tot leerlingencultuur niet belangrijk hoe leerlingen zich 
gedragen in de klas en evenmin is het met betrekking tot stafledencultuur belangrijk hoe 
leerkrachten zich ten opzichte van leerlingen gedragen. Deze gedragspatronen geven 
wel een eerste idee van wat er leeft in een school, maar moeten zelf geduid, verklaard 
worden.  
Daarom vormen de cultuurniveaus die te maken hebben met waarden en overtuigingen 
de primaire elementen bij cultuuronderzoek (Rousseau, 1990). Gezien waarden echter 
eerder vertolken wat actoren wenselijk vinden en niet hoe de situatie in werkelijkheid is 
(Parsons, 1951 (1952); Rousseau, 1990; Sarason, 1971; Schein, 1984, 1985),  bieden zij 
geen inzicht in wat ons interesseert. Sterk uitgedrukt, biedt het nagaan van de heersende 
waarden geen inzicht in cultuur omdat waarden uiteindelijk alleen maar weergeven wat 
men zou willen en niet wat is (Sarason, 1971; Schein, 1984, 1985); nochtans een 
praktijk waar cultuuronderzoekers zich vaak aan bezondigen (bijvoorbeeld Calori & 
Sarnin, 1991; Hofstede e.a., 1990; Shaw & Reyes, 1992).  
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De enige manier om inzicht in gedragspatronen te krijgen die dan overblijft, is de 
dieperliggende assumpties nagaan bij de leden van een organisatie; of de onderliggende 
redenen voor gedrag, die vaak verborgen of onbewust zijn (Schein, 1984, 1985). Dit is 
geen makkelijke opdracht. De dieperliggende assumpties zijn immers moeilijk te 
achterhalen, omdat ze door de respondenten zo vanzelfsprekend gevonden worden 
(Schein, 1984, 1985). Over het algemeen wordt er binnen de cultuurtraditie dan ook van 
uitgegaan dat ze enkel door middel van bijvoorbeeld diepte-interviews, al dan niet in 
combinatie met observaties, kunnen worden nagegaan (zie hoofdstuk 3.3.).  
Toch probeerden cultuuronderzoekers, in antwoord op kritieken op de kwalitatieve 
methode, kwantitatieve maten van culturele fenomenen te ontwikkelen. Hierbij lieten ze 
zich vooral inspireren door technieken die gebruikt worden in het klimaatsonderzoek 
(Martin & Frost, 1996). Het gevolg is dat deze maten meestal een weergave bieden van 
de percepties door de proefpersonen van wat leeft in een organisatie (bijvoorbeeld 
Calori & Sarnin, 1991; Cooke & Rousseau, 1988, Gaziel, 1997; Hofstede e.a., 1990; 
Johnson e.a., 1996), waardoor ze geen cultuurmaten zijn in de strikte zin van het woord 
(cf. supra: Ashforth, 1985; Gaziel, 1997; Hoy, 1990; Rousseau, 1990). Typische 
perceptueel geformuleerde items (toegepast op de school) beginnen met de zinsneden 
‘de leerlingen van deze school…’, ‘in deze school…’, ‘de leerkrachten van deze 
school…’. 
Ook onderzoekers in de traditie van de ‘reasoned action theory’ (Ajzen & Fishbein, 
1980; Fishbein & Ajzen, 1975) die de heersende groepsnorm proberen te vatten, werken 
- overeenkomstig de theorie - met percepties. Ajzen en Fishbein (1980) raden aan de 
subjecten zelf te vragen hoe ze denken dat anderen vinden dat ze zich moeten gedragen, 
i.e. de subjectieve norm (bijvoorbeeld Vallerand e.a., 1992). Sommigen nemen 
daarenboven het gepercipieerde gedrag van anderen als maat, i.e. de gedragsnorm 
(bijvoorbeeld Grube e.a., 1986; Nucifora e.a., 1993; White e.a., 1994) of de 
gepercipieerde attitudes van groepsleden (bijvoorbeeld White e.a., 1994) of de 
gepercipieerde groepsnorm (bijvoorbeeld Terry & Hogg, 1996).  
Om echt cultuur te meten, komt het er op aan niet te peilen naar hoe elke proefpersoon 
datgene wat in zijn/haar omgeving leeft, percipieert, maar is het belangrijk elke 
proefpersoon zijn/haar eigen persoonlijke attitude, visie, mening, overtuiging te vragen.  
Een volgende noodzakelijke stap is de aggregatie van de persoonlijke meningen 
van de groepsleden, bijvoorbeeld door per groep de gemiddelde score te berekenen 
(Stern, 1970; Trickett e.a., 1982). Aangezien het bij cultuur gaat om de gedeelde 
betekenissen in een groep (cf. supra), is cultuur immers een groepskenmerk en moet ze 
op groepsniveau gemeten worden (Morey & Luthans, 1985). Al in 1966 aggregeerden 
Coleman e.a. (1966) individuele attitudes om zo te komen tot indicatoren van de 
academische omgeving.  
Hoewel aggregatie een logische en gebruikelijke (bijvoorbeeld Gaziel, 1997; Hofstede 
e.a., 1990; Johnson e.a., 1996) werkwijze is, moeten een paar overwegingen gemaakt 
worden. Een eerste punt heb ik al eerder aangehaald (hoofdstuk 6). Het gaat met name 
om de vraag of de geaggregeerde maat betrouwbaar is, wat op organisatie- of 
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groepsniveau moet worden nagegaan, bijvoorbeeld met behulp van de ‘mean rater 
reliability’ (cf. supra: Glick, 1985; Shrout & Fleiss, 1979).  
Een tweede overweging heeft te maken met de homogeniteit van de assumpties van de 
leden van een groep of organisatie. In hoofdstuk drie gaf ik aan dat er van uitgegaan 
wordt dat er pas sprake kan zijn van cultuur als er ‘homogenisering’ heeft 
plaatsgevonden (Wallace, 1966). Dit hoeft echter niet te betekenen dat homogeniteit een 
vereiste is om van cultuur te kunnen spreken. Over het algemeen wordt er wel van 
uitgegaan dat hoe homogener de cultuur is, hoe sterker ze is (Glick, 1985; Hofstede e.a., 
1990; Nias, 1989; Schein, 1985). Als cultuur geoperationaliseerd wordt als het 
gemiddelde van de assumpties van de groepsleden, kan de sterkte van de cultuur 
geoperationaliseerd worden in termen van de standaardafwijking. Hoe hoger de 
standaardafwijking, hoe meer de meningen binnen een groep verdeeld zijn; hoe lager de 
standaardafwijking hoe homogener, en dus hoe sterker de cultuur (Hofstede e.a., 1990). 
Een dergelijke kwantitatieve benadering van cultuur kent een aantal problemen. 
Een eerste probleem is dat er eerder specialistisch gewerkt moet worden, in die zin dat 
onmogelijk de hele cultuur onderwerp van onderzoek kan zijn en er altijd gefocust moet 
worden op één aspect van de cultuur (Martin & Frost, 1996). Dit is ook in deze studie 
het geval. Hier werd echter ook van meet af aan op theoretische basis besloten enkel 
aandacht te hebben voor het academisch aspect van de schoolcultuur. In elk geval is het 
niet zo dat het ene bestudeerde aspect van cultuur representatief is voor de hele cultuur. 
Een tweede probleem is dat de kwantitatieve maten een misleidend beeld kunnen geven 
van een cultuur omdat de onderzoeker zelf de alternatieven die aan een respondent 
worden voorgelegd, heeft gegenereerd (cf. supra, hoofdstuk 3.3.2.3.). Een ideale manier 
van werken lijkt dan de cultuur - en belangrijke elementen ervan - van één of meerdere 
scholen te vatten via kwalitatief onderzoek, waarbij de nodige info door de 
respondenten aan de onderzoeker wordt verstrekt, en dit als basis te gebruiken voor het 
opzetten van een kwantitatieve maat (Martin & Frost, 1996). In zekere zin is dit ook wat 
in dit onderzoek gebeurd is. Diverse internationale etnografische studies (zie hoofdstuk 
3) vormden de inspiratiebron voor de creatie van een aantal schalen waarmee de 
academische gerichtheid van de schoolcultuur kan worden nagegaan.  
In de traditie van het differentiatieperspectief wordt bovendien onderscheid gemaakt 





Vooraf moet worden beklemtoond dat voor het meten van de leerlingencultuur 
vanzelfsprekend rekening gehouden is met de gegevens van alle bevraagde leerlingen, 
en dus niet alleen met bijvoorbeeld de leerlingen die slecht presteren.  
Gezien enkel vijfdejaars bevraagd zijn, stelt zich de vraag of de cultuur van de 
vijfdejaars wel als representatief kan gelden voor de leerlingencultuur van de hele 
school. Er zijn goede redenen om aan te nemen dat dit zo is. De leerlingencultuur wordt 
doorgegeven van de ene generatie leerlingen op de andere generatie (Bidwell, 1965; 
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Hughes e.a., 1968). Voor elke organisatie geldt immers dat nieuwkomers gesocialiseerd 
worden, met andere woorden, de heersende opvattingen overnemen (cf. supra). Doordat 
mede hierdoor cultuur als organisatiekenmerk vrij stabiel is - als de heersende cultuur al 
verandert, dan is dit slechts heel langzaam (Schein, 1984) - is het evenmin een probleem 
de cultuur zoals gemeten bij de vijfdejaars, te gebruiken als determinant van de 
slaagkansen van diezelfde leerlingen toen die in het eerste jaar zaten.   
Om de academische gerichtheid van de leerlingencultuur te meten, maak ik 
gebruik van twee indicatoren, de studiegerichtheid en de prestatiegerichtheid van de 
leerlingen, of twee van de - ook in het etnografisch onderzoek - meest in het oog 
springende aspecten van de academische leerlingencultuur. Een andere mogelijke 
indicator zou bijvoorbeeld de taakgerichtheid van de leerlingen (zie bijvoorbeeld Maehr 
& Midgley, 1996) kunnen zijn, maar omdat deze indicator waarschijnlijk nauw aansluit 
bij de indicatoren studie- en prestatiegerichtheid, werd deze, om de leerlingen niet te 
veel te belasten, niet bevraagd.  
De eerste indicator heeft te maken met de studiebetrokkenheid van de leerlingen, of, 
met andere woorden, met het belang dat de leerlingen aan studeren hechten. 
Studiebetrokkenheid wijst op de aanwezigheid van een behoefte aan kennisverwerving 
(Brutsaert, 1986, 1993). Studiebetrokkenheid werd gemeten met een schaal bestaande 
uit 11 items met telkens 5 antwoordcategorieën gaande van ‘absoluut niet akkoord’ tot 
‘volledig akkoord’ (range 0-4). Deze schaal is grotendeels ontleend aan Brutsaert (1986, 
1993, 1995b). De items peilen naar het algemeen gevoel betrokken te zijn bij het 
studiewerk en naar leermotivatie (bijvoorbeeld ‘Ik begrijp niet waarom studeren 
belangrijk is voor mijn verdere leven’, ‘Ik studeer niet graag’, ‘Wanneer ik een 
oplossing van een studieprobleem niet vind, dan zoek ik verder tot ik de oplossing 
gevonden heb’) (zie bijlage 1, p.21, vraag C, items 1-11).  
Als eerste stap werden de missende waarden vervangen via ‘item correlation 
substitution’ (ICS) (zie hoofdstuk 6). Confirmatorische factoranalyse met LISREL 8.12 
(zie eveneens hoofdstuk 6) wijst uit dat de ladingen van de 11 items significant zijn en 
hoger dan 0.40: alle 11 items worden weerhouden (χ² = 27.99, df = 21, p = 0.14, 
RMSEA = 0.0094 (na toevoegen van correlaties tussen meetfouten van verschillende 
items); Cronbach’s α = 0.82).  
Voor de verschillende scholen is de gemiddelde studiebetrokkenheid significant 
verschillend (p = 0.000) en dit geldt ook voor de varianties (Levene: p = 0.005), wat er 
op wijst dat de studiecultuur in de ene school homogener, dus sterker, is dan in de 
andere (cf. supra). Aggregatie naar schoolniveau door het gemiddelde per school te 
berekenen, is gelegitimeerd (ICC = 0.86). De beschrijvende maten van de variabele 
‘studiecultuur’ zijn weergegeven in tabel 7.1.  
Omdat adolescenten zich sterk identificeren met geslachtsgenoten, heb ik ook een 
cultuurmaat gecreëerd naar geslacht, dit door studiebetrokkenheid te aggregeren naar 
schoolniveau, maar dan afzonderlijk voor jongens en meisjes. Zowel voor jongens als 
meisjes is dit legitiem (resp. ICC = 0.68 en ICC = 0.67). De mate waarin belang gehecht 
wordt aan studeren (of dus de gemiddelde studiebetrokkenheid) varieert zowel bij de 
jongens als bij de meisjes significant van school tot school (p = 0.000), maar dit is niet 
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het geval voor de varianties: de studiecultuur is noch bij de jongens (p = 0.225) noch bij 
de meisjes (p = 0.286) in de ene school sterker dan in de andere.  
 
Tabel 7.1: Studiecultuur en prestatiecultuur: beschrijvende maten (N = 34). 
 Gemiddelde Standaardafwijking Minimum Maximum 
Studiecultuur  21.90 1.85 18.40 26.43 
Prestatiecultuur 11.05 0.66   9.96 13.13 
 
  
De tweede indicator van de academische cultuur van leerlingen heeft te maken 
met de waarde die ze hechten aan presteren. Om het belang van presteren te meten werd 
een schaal geconstrueerd bestaande uit 7 items met elk vijf antwoordcategorieën gaande 
van ‘absoluut niet akkoord’ tot ‘volledig akkoord’ (range 0-4), geïnspireerd op 
Brookover e.a. (1979) (zie bijlage 1, p. 22, items 12-18).   
Na de vervanging van de missende waarden (ICS), wordt op basis van een LISREL-
analyse besloten twee items te verwijderen (λ < 0.30), de ladingen van de overblijvende 
vijf items zijn telkens groter dan 0.40. Na het laten correleren van de meetfouten van 
een paar items (4 met 7 en 1 met 6 en 7) geeft het model met die vijf items een goede fit 
(χ² =2.83, df = 2, p = 0.24, RMSEA = 0.011; Cronbach’s α = 0.70) (zie bijlage 3). ‘Ik 
vind het heel belangrijk hoge punten te halen’ en ‘Ik ben al tevreden als ik erdoor ben’ 
zijn voorbeelden van items in deze schaal.  
Hoe belangrijk leerlingen het behalen van punten gemiddeld inschatten, is significant 
verschillend tussen scholen (p = 0.000) en dit geldt ook voor de varianties (p = 0.032). 
De prestatiecultuur is dus in de ene school sterker dan in de andere. Het is geoorloofd 
deze maat te aggregeren naar schoolniveau (ICC = 0.65). De beschrijvende maten van 
de variabele ‘prestatiecultuur’ zijn weergegeven in tabel 7.1.. 
Het is niet gepermitteerd deze maat voor jongens en meisjes afzonderlijk te aggregeren 





De stafledencultuur omvat wat er bij de leerkrachten en directieleden leeft met 
betrekking tot de leerlingen en het onderwijs in hun school. Gezien we de 
stafledencultuur van een specifieke school willen kennen, is het niet onbelangrijk dat 
het om de mening en het denken met betrekking tot die bepaalde school gaat. Het is 
belangrijk de mening van leerkrachten (en directieleden) zeer expliciet binnen de 
context van een bepaalde school na te gaan. Dit is des te belangrijker gezien een aantal 
leerkrachten aan meer dan één school verbonden zijn. 
Leerkrachten (en directieleden) houden er impliciet theorieën op na met betrekking tot 
hun leerlingen, de aanpak van het onderwijs en het onderwerp dat ze doceren (Fang, 
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1996). Vooral de eerste twee zijn van belang voor de academische gerichtheid van de 
stafledencultuur.  
Om te peilen hoe leerkrachten en directieleden denken over hun leerlingen, werd 
gebruik gemaakt van de ‘Teachable Pupil Survey’ ontwikkeld door Kornblau (1982). 
Hiertoe vroeg Kornblau (1982) aan een vijftigtal leerkrachten te beschrijven wat voor 
hen kenmerken van ideaal onderwijsbare leerlingen zijn en deze kenmerken te ordenen 
naar belangrijkheid. De antwoorden werden nagekeken, vervolledigd en verfijnd met 
behulp van een vijftigtal andere leerkrachten en door middel van multidimensionele 
schaaltechnieken, en vormen uiteindelijk een schaal die geschikt is om na te gaan hoe 
leerkrachten hun leerlingen percipiëren. Het gaat hier vanzelfsprekend niet om de 
verfoeide percepties uit het traditionele klimaatsonderzoek. De leerkrachten worden 
immers niet gevraagd naar hun perceptie van hoe collega-leerkrachten denken over de 
leerlingen, maar wel naar hoe ze zelf denken over de leerlingen, hun eigen overtuiging 
met betrekking tot de onderwijsbaarheid van de leerlingen.  
De oorspronkelijke schaal bevat 33 items die drie dimensies weergeven: cognitief-
motivationeel gedrag (bijvoorbeeld ‘sterk verbaal bekwaam zijn’, ‘veel inzicht 
hebben’), schoolaangepast gedrag (bijvoorbeeld ‘taken op tijd afmaken’, ‘goed 
meewerken’) en persoonlijk-sociaal gedrag (bijvoorbeeld ‘zelfvertrouwen hebben’, 
‘rustig zijn’). Daarvan werden er voor dit onderzoek 31 weerhouden, die - aanvankelijk 
althans - eveneens binnen die drie dimensies werden beschouwd.  
Aan de leerkrachten en directieleden werd gevraagd aan te geven in welke mate ze 
ermee akkoord gingen dat de leerlingen van de betrokken school over de genoemde 
kenmerken beschikken aan de hand van vijf antwoordcategorieën gaande van ‘absoluut 
niet akkoord’ tot ‘volledig akkoord’ (range 0-4). De missende waarden werden ook hier 
vervangen via ‘item correlation substitution’. De schaal die in dit onderzoek het 
cognitief-motivationeel gedrag meet, omvat 8 items zoals ‘intelligent zijn’, ‘leergierig 
zijn’, ‘veel inzicht hebben’, …. (bijlage 1, p.4, vraag 14, items 5, 10, 12, 13, 17, 18, 19, 
23). Op basis van de LISREL-analyse werd het item ‘veel verbeelding hebben’ (λ < 
0.30) verwijderd. De overblijvende 7 items (λ > 0.40) vormen - na toevoeging van 
correlaties tussen meetfouten van een aantal items - een goede schaal (χ² = 12.51, df = 
8, p = 0.13, RMSEA = 0.028; Cronbach’s α = 0.88) (zie bijlage 3). De schaal die 
schoolaangepast gedrag meet, bestaat uit 10 items (bijvoorbeeld ‘zich goed kunnen 
concentreren’, ‘taken op tijd afmaken’, ‘van schoolwerk houden’, zie bijlage 3), die na 
het laten correleren van de meetfouten van een aantal items, een passend model 
opleveren (χ² = 26.22, df = 20, p = 0.16, RMSEA = 0.021; Cronbach’s α = 0.86). 
Persoonlijk-sociaal gedrag wordt gemeten met een schaal bestaande uit 13 items 
(bijvoorbeeld ‘zelfvertrouwen hebben’, ‘rustig zijn’, ‘emotioneel stabiel zijn’, zie 
bijlage 1, p.4, vraag 14, items 1, 3, 4, 6, 7, 9, 15, 20, 22, 24, 26, 27, 28). Op basis van de 
LISREL-analyse worden 3 items (1, 4 en 20) verwijderd (λ < 0.30) en de overige items 
vormen na het laten correleren van de meetfouten van een aantal items een passend 
model (χ² = 22.13, df = 16, p = 0.14, RMSEA = 0.023; Cronbach’s α = 0.81) (zie 
bijlage 3).  
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De vraag rijst of het aangewezen is de drie maten als afzonderlijke maten te 
beschouwen. Het spreekt voor zich dat dit de meeste informatie oplevert, maar er kan 
ook verwacht worden dat de drie maten onderling sterk correleren wat, gezien het 
gevaar voor multicollineariteit, impliceert dat de drie maten niet tegelijk in hetzelfde 
model kunnen worden gebruikt. Een correlatiematrix met de drie maten wijst uit dat 
‘schoolaangepast gedrag’ sterk correleert met ‘cognitief-motivationeel gedrag’ (r = 
0.693, p = 0.000) en met ‘persoonlijk-sociaal gedrag’ (r = 0.754, p = 0.000). Ook 
‘cognitief-motivationeel gedrag’ en ‘persoonlijk-sociaal gedrag’ zijn aanzienlijk met 
elkaar gecorreleerd (r = 0.634, p = 0.000). Wellicht is het aangewezen de drie dimensies 
samen te voegen en alle 27 items te beschouwen als indicatoren van een zelfde maat, 
namelijk onderwijsbaarheid.  
Op basis van een confirmatorische factoranalyse (LISREL 8.12) worden nog drie items 
verwijderd (‘opgewekt zijn’, ‘eerlijk zijn’ en ‘een goed gevoel voor humor hebben’) (λ 
< 0.30). De overige 24 items leveren na het laten correleren van de meetfouten van een 
aantal items een passend model en een goede schaal op (χ² = 157.58, df = 134, p = 
0.080, RMSEA = 0.015; Cronbach’s α = 0.93).  
De mate waarin leerkrachten hun leerlingen gemiddeld als onderwijsbaar zien, is 
significant verschillend van school tot school (p = 0.000). Dit geldt niet voor de 
variantie: de visie van stafleden op de onderwijsbaarheid van hun leerlingen is dus in 
elke school even homogeen of heterogeen  (p = 0.112). Het aggregeren van deze maat 
naar schoolniveau is geoorloofd (ICC = 0.93). De beschrijvende statistieken zijn 
weergegeven in tabel 7.2.  
 
Tabel 7.2: Facetten van stafledencultuur : beschrijvende maten (N = 34). 
 Gemiddelde Standaardafwijking Minimum Maximum 
Onderwijsbaarheid 52.12 7.80 41.45 65.16 
Vertrouwen   8.27 1.07   6.11 10.44 
Academ. doelen 11.93 1.48   9.50 14.50 
Discipline 22.74 1.81 17.30 25.63 
 
 
Een tweede facet dat te maken heeft met hoe leerkrachten en directieleden 
denken over hun leerlingen, is het vertrouwen dat zij in de leerlingen stellen. Dit wordt 
gemeten met behulp van een schaal, ontleend aan Midgley e.a. (1988), bestaande uit 
vier items met vijf antwoordcategorieën gaande van -- tot ++ (range 0-4) (na laten 
correleren van meetfouten van het eerste en tweede item: χ² = 0.027, df = 1, p = 0.87, 
RMSEA = 0.000; Cronbach’s α = 0.61) (zie bijlage 1, p. 2, vraag 12). ‘Samenwerken 
zonder supervisie’ en ‘Eigen testen laten corrigeren’ zijn voorbeelden van items in deze 
schaal.  
Het vertrouwen dat stafleden in hun leerlingen stellen verschilt gemiddeld significant 
van school tot school (p = 0.000), maar is in alle scholen even homogeen of heterogeen 
(p = 0.159). Ook deze maat kan zonder probleem geaggregeerd worden naar het 
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schoolniveau (ICC = 0.77). De beschrijvende maten van deze variabele zijn 
weergegeven in tabel 7.2. 
Om een zicht te krijgen op wat stafleden denken over onderwijs, worden drie 
verschillende aspecten in acht genomen. Een eerste belangrijk aspect is de mate waarin 
leerkrachten en directieleden academische doelen voorop stellen.  
Om dit te meten werden de stafleden 9 mogelijke onderwijsdoelen aangeboden (zie 
bijlage 1, p.2, vraag 11), waarvan er drie academisch te noemen zijn: ‘academische 
uitmuntendheid’, ‘goede werkgewoonten’ en ‘academische basisvaardigheden’ 
(McLaughlin, 1993). In eerste instantie werd de stafleden gevraagd aan te geven hoe 
belangrijk ze elk van de genoemde onderwijsdoelstellingen vinden met behulp van vijf 
antwoordcategorieën gaande van ‘helemaal niet belangrijk’ tot ‘heel belangrijk’ (range 
0-4). In tweede instantie werd hun gevraagd de negen doelstellingen te rangordenen 
waarbij de voor hen belangrijkste doelstelling ‘1’ krijgt en de minst belangrijke ‘9’. 
Naderhand werden de gegeven scores omgedraaid, zodat de meest belangrijke 
doelstelling ook de hoogste score krijgt (9). Per respondent werden dan de scores op de 
drie academische doelstellingen opgeteld.  
De mate waarin stafleden academische doelstellingen voorop stellen, verschilt 
gemiddeld van school tot school (p = 0.000) en dit geldt ook voor de variantie: het 
belang dat stafleden hechten aan academische doelen is in de ene school homogener dan 
in de andere (p = 0.000). Aggregatie van deze maat naar schoolniveau is geen probleem 
(ICC = 0.73) (tabel 7.2.).    
Een tweede aspect heeft betrekking op het belang dat stafleden hechten aan 
discipline en controle. Eerder heb ik reeds aangegeven dat een sterke nadruk op 
discipline ten koste gaat van aandacht voor het academische (cf. hoofdstuk 3). Er wordt 
van uit gegaan dat in elke school een bepaalde mate van discipline heerst, maar dit is 
niet wat ons interesseert. Wel van belang is de aandacht die stafleden menen te moeten 
besteden aan het opleggen van die discipline. Het spreekt voor zich dat in de ene school 
leerlingen als vanzelf gedisciplineerd zijn, terwijl dit in andere scholen veel energie van 
de stafleden kost.  
De aandacht die stafleden schenken aan discipline en controle wordt gemeten met een 
schaal - geïnspireerd op Francis en Grindle (1998) en Midgley e.a. (1988) - bestaande 
uit 9 items (bijvoorbeeld ‘leerlingen altijd regels/afspraken strikt doen naleven’, 
‘leerlingen toestemming doen vragen voor ze de klas verlaten’, ‘leerlingen straffen die 
de les verstoren’) met vijf antwoordcategorieën gaande van ‘helemaal niet belangrijk’ 
tot ‘heel belangrijk’ (range 0-4) (na toevoeging van correlaties tussen meetfouten van 
een aantal items: χ² = 20.03, df = 17, p = 0.27, RMSEA = 0.016; Cronbach’s α = 0.78) 
(zie bijlage 1, p.5, vraag 15).  
Het belang dat stafleden hechten aan discipline en controle verschilt gemiddeld 
significant van school tot school (p = 0.000), dit is niet het geval voor de variantie (p = 
0.07). Deze maat mag geaggregeerd worden naar het schoolniveau (ICC = 0.74). De 
beschrijvende maten voor de bekomen variabele zijn weergegeven in tabel 7.2. 
Ten slotte heb ik nagegaan hoe tevreden stafleden zijn in hun job. De 
jobsatisfactie van leerkrachten wordt in niet onbelangrijke mate bepaald door de 
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omgang die ze hebben met leerlingen en het gevoel dat de leerlingen effectief iets 
bijleren (Holdaway, 1978; Lortie, 1975). Onvermijdelijk zegt jobtevredenheid van 
stafleden iets over hoe ze staan ten opzichte van onderwijs.   
Jobsatisfactie werd gemeten met behulp van de schaal die de tevredenheid met het werk 
zelf meet van de Job Descriptive Index (JDI) (Smith e.a., 1969). De gebruikte schaal telt 
18 items - zoals ‘is fascinerend’, ‘is routine’, ‘geeft me voldoening’ - met vijf 
antwoordcategorieën gaande van ‘absoluut niet akkoord’ tot ‘volledig akkoord’ (range 
0-4) (zie bijlage 1, p.3, vraag 13). Op basis van een factoranalyse worden 6 items 
verwijderd (λ < 0.30). De overige items vormen een goede schaal (na laten correleren 
van de meetfouten van een aantal items: χ² = 40.86, df = 32, p = 0.14, RMSEA = 0.019; 
Cronbach’s α = 0.81) (zie bijlage 3).  
De gemiddelde jobsatisfactie van leerkrachten verschilt significant van school tot school 
(p = 0.002) en dit geldt ook voor de variantie (p = 0.031). Deze maat kan echter niet 




7.2. SAMENHANG TUSSEN CULTUURMATEN EN TUSSEN 




Als aanloop naar de analyses waarin het effect van leerlingen- en stafledencultuur op de 
slaagkansen van de leerlingen en de waarde van leerlingen- en stafledencultuur als 
verklarende factor worden nagegaan, worden de cultuurmaten onderling met elkaar en 
met de structurele, compositorische en beleidskenmerken in verband gebracht. In dit 
hoofdstuk vormt de school de analyse-eenheid.   
 
 
7.2.1. Verband tussen de verschillende cultuurmaten 
 
De verschillende cultuurmaten staan waarschijnlijk niet los van elkaar. Zo kan, 
bijvoorbeeld, op basis van de theorie (zie hoofdstuk 3) een verband verwacht worden 
tussen de mate waarin de stafleden de leerlingen onderwijsbaar vinden en het voorop 
stellen van academische doelen.  
 





Onderwijsbaar Vertrouwen  Academische 
doelen 
Discipline 
Studiecultuur   1.000      
Prestatiecult.    .571***  1.000     
Onderwijsbaar    .597***    .228  1.000    
Vertrouwen     .613***    .165    .820***  1.000   
Acad. doelen    .424*    .034    .739***    .564***  1.000  
Discipline    -.196    .203  -.194  -.334  -.186  1.000 
* p < 0.05  *** p ≤ 0.001 
 
 
De data wijzen uit dat, wat de leerlingencultuur betreft, een cultuur die op studeren 
gericht is, samen gaat met een cultuur waarin presteren belangrijk gevonden wordt 
(tabel 7.3). Voor de stafledencultuur vinden we het verwachte verband tussen de mate 
waarin stafleden de leerlingen onderwijsbaar vinden en het benadrukken van 
academische doelen (tabel 7.3). In een school waarin stafleden de leerlingen over het 
algemeen onderwijsbaar vinden, stellen de stafleden ook meer vertrouwen in de 
leerlingen (tabel 7.3). En scholen waarin de stafleden de leerlingen vertrouwen, hechten 
meer belang aan academische doelstellingen (tabel 7.3). Dit alles vormt een illustratie 
van de stelling van Brookover e.a. (1979) dat wanneer leerkrachten op academisch vlak 
geen hoge verwachtingen in de leerlingen stellen, ze ook niet geneigd zullen zijn veel 
tijd en energie te besteden aan deze leerlingen. De verwachtingen van stafleden worden 
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dan wel niet letterlijk in die bewoordingen gemeten, maar de mate waarin leerlingen 
onderwijsbaar gevonden worden, vormt zonder twijfel een goede indicator van de 
gestelde verwachtingen. 
Ook de leerlingen- en stafledencultuur staan niet los van elkaar. Of de leerlingencultuur 
al dan niet op presteren gericht is, maakt niet veel verschil voor de stafledencultuur. Een 
leerlingencultuur die op studeren gericht is, gaat wel samen met een stafledencultuur 
waarin de leerlingen onderwijsbaar en te vertrouwen gevonden worden en waarin 
academische doelen een belangrijke plaats innemen (tabel 7.3). Een op discipline en 
controle gerichte stafledencultuur staat los van de studie- en prestatiecultuur van de 
leerlingen en van de andere facetten van de stafledencultuur. Het is dus ook niet zo dat 
het benadrukken van discipline en controle ten koste gaat van het belang van 
academische doelen (tabel 7.3). 
 
 
7.2.2. Effect van structurele, compositorische en beleidskenmerken op de 
cultuurmaten 
 
In hoofdstuk 3 werden een aantal hypotheses geformuleerd met betrekking tot het effect 
van een aantal structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school op de 
leerlingen- en stafledencultuur. Die hypotheses kunnen nu iets preciezer gesteld worden. 
De differentiatie-polarisatie-these leidt tot de hypotheses dat de leerlingencultuur in 
TSO/BSO-scholen minder studie- en prestatiegericht (hypotheses 1 en 2) is dan in 
ASO-scholen en dat de stafledencultuur er gekenmerkt wordt door het minder 
onderwijsbaar vinden van de leerlingen (hypothese 3), een kleiner vertrouwen in de 
leerlingen (4), minder nadruk op academische doelen (5) en een grotere nadruk op 
discipline en controle (6). 
De weerstands- en reproductietheorieën doen veronderstellen dat naarmate een school 
gekenmerkt wordt door een hogere SES-context, de leerlingencultuur er meer studie- en 
prestatiegericht zal zijn (hypotheses 7 en 8) en in de stafledencultuur de leerlingen meer 
onderwijsbaar en te vertrouwen gevonden zullen worden (hypotheses 9 en 10), een 
grotere nadruk ligt op academische doelen (hypothese 11) en minder aandacht gaat naar 
discipline en controle (hypothese 12). 
Ten slotte kan worden verondersteld dat in scholen met een grotere proportie meisjes, 
de leerlingencultuur meer studie- en prestatiegericht (hypotheses 13 en 14) zal zijn. 
Naarmate er meer meisjes zijn, zal de stafledencultuur gekenmerkt worden door het 
meer onderwijsbaar en te vertrouwen vinden van de leerlingen (hypotheses 15 en 16), 
een sterkere nadruk op academische doelen (hypothese 17) en minder aandacht voor 
discipline en controle (hypothese 18). 
Verder lijkt het aannemelijk dat een subjectiever deliberatiebeleid gepaard gaat met een 
minder studie- en prestatiegerichte leerlingencultuur (hypotheses 19 en 20) en een 
stafledencultuur waarin men de leerlingen minder onderwijsbaar en te vertrouwen vindt 
(hypotheses 21 en 22), minder aandacht schenkt aan academische doelen (hypothese 23) 
en meer nadruk legt op discipline en controle (hypothese 24). 
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Deze effecten van structurele, compositorische en beleidskenmerken op elk van de 
maten van leerlingen- en stafledencultuur, worden zowel bivariaat als multivariaat 




Figuur 7.1.: Schematische voorstelling: effect van structurele, compositorische en 















Het ligt voor de hand de hypotheses die betrekking hebben op schooltype en de 
verschillende cultuurmaten in eerste instantie bivariaat na te gaan door middel van t-
testen.  
Elk van de beschouwde cultuurmaten verschilt gemiddeld significant naar schooltype, 
met uitzondering van prestatiecultuur bij leerlingen en de disciplinegerichtheid van de 
stafledencultuur (tabel 7.4.).  In lijn met de verwachtingen is de leerlingencultuur in 
TSO/BSO-scholen minder studiegericht dan in ASO-scholen en wordt de 
stafledencultuur er gekenmerkt door het minder onderwijsbaar vinden van en minder 
vertrouwen hebben in de leerlingen, en het minder benadrukken van academische 
doelen (tabel 7.4.). De correlatiecoëfficiënten geven bovendien aan dat deze relaties 











Tabel 7.4: Verschillende aspecten van leerlingen- en stafledencultuur naar schooltype 
en geslachtscontext. Weergave van gemiddelden, standaardafwijkingen en resultaten t-
test/ANOVA.  















Leerlingencultuur        
Studiecult.          
Gemidd. 23.11 20.95    2.17*** 20.70 22.87 22.82   7.99** J<G** 
J<M* 
St. Afw. 1.58 1.47  1.38 1.60 1.79   
Prestatiecult.      
Gemidd. 11.23 10.90    0.34 11.03 11.30 10.72   1.92  
St. Afw. 0.75 0.54  0.42 0.80 0.73   
Stafledencultuur        
Onderwijsb.      
Gemidd. 60.02 45.88 14.15*** 49.23 57.09 50.71   4.02* J<G* 
St. Afw. 3.70 2.78  7.04 6.95 7.73   
Vertrouwen      
Gemidd. 9.07 7.64   1.43*** 7.69 8.88 8.53   5.35** J<G* 
St. Afw. 0.81 0.79  0.93 0.90 1.06   
Ac. doelen      
Gemidd. 13.32 10.83   2.49*** 11.47 12.71 11.72   2.56  
St. Afw. 0.63 0.89  1.58 1.17 1.38   
Discipline      
Gemidd. 22.28 23.11  -0.83 23.46 21.69 22.84   3.52* J>G* 
St. Afw. 1.49 1.99  1.46 2.04 1.53   




Tabel 7.5: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
aspecten van leerlingen- en stafledencultuur. Bivariate correlaties (N = 34). 
 Schooltype  SEScontext Geslachtscon. Grootte Subjectiv. 
Leerlingencultuur       
Studiecultuur  -0.590***  0.487**  0.600*** -0.361*  0.095 
Prestatiecultuur  -0.261  0.256 -0.063 -0.086 -0.113 
Stafledencultuur       
Onderwijsbaarheid -0.914***  0.857***  0.213  0.001 -0.012  
Vertrouwen -0.674***  0.621***  0.421* -0.235  0.184 
Academ. doelen -0.851***  0.817***  0.188 -0.029  0.009 
Discipline  0.232 -0.205 -0.256  0.172 -0.241 
* p < 0.05 ** p < 0.01 *** p < 0.001 
 
 
De vraag is natuurlijk of deze relaties ook standhouden na controle voor de andere 
schoolkenmerken. Om dit na te gaan werden meervoudige regressieanalyses verricht 
waarin alle beschouwde structurele, compositorische en beleidskenmerken (met 
uitzondering van SES-context wegens multicollineariteit (cf. supra)) zijn opgenomen. 
Deze analyses wijzen uit dat het negatieve verband tussen schooltype en studiecultuur 
(tabel 7.6.) en tussen schooltype en de verschillende aspecten van de stafledencultuur 
(tabel 7.7.) stand houdt bij controle voor geslachtscontext, schoolgrootte en 
subjectiviteit bij de deliberatie.  
 
 
Tabel 7.6: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
studiecultuur. Meervoudige stapsgewijze regressie, weergave beta-coëfficiënten 













Grootte   -0.197 
-0.220 
Subjectiviteit    0.037 
 0.026 










De SES-context van de school staat in positief verband met de studiecultuur van de 
leerlingen en met de mate waarin in de stafledencultuur de leerlingen onderwijsbaar en 
te vertrouwen gevonden worden en academische doelen voorop gesteld worden. De 
prestatiecultuur van de leerlingen en de mate waarin in de stafledencultuur belang wordt 
gehecht aan discipline en controle, houden geen verband met de SES-context (tabel 
7.5.). Ook deze verbanden houden stand na controle voor geslachtscontext, 
schoolgrootte en subjectiviteit bij de deliberatie (tabellen 7.6. en 7.7.). 
 
 
Tabel 7.7: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
stafledencultuur. Meervoudige stapsgewijze regressie, weergave beta-coëfficiënten 
(gestandaardiseerd) en verklaarde variantie. Alle scholen (N = 34). 



































Grootte   -0.022 
-0.067 
   0.021 
-0.024 
  -0.148 
-0.182 
Subjectiv.    0.023 
 0.007 
  -0.002 
-0.020 
   0.160 
 0.148 


















° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p < 0.001 
 
 
Het verband tussen geslachtscontext en de verschillende facetten van leerlingen- 
en stafledencultuur wordt in eerste instantie nagegaan door middel van een variantie-
analyse (tabel 7.4.). Hieruit blijkt dat de studiecultuur van de leerlingen, de mate waarin 
leerlingen onderwijsbaar en te vertrouwen gevonden worden in de stafledencultuur en 
het belang dat in de stafledencultuur besteed wordt aan discipline en controle gemiddeld 
significant verschillen naargelang de geslachtscontext van de school.  
Op basis van de ‘post hoc’-testen kan worden gesteld dat de leerlingencultuur 
gemiddeld significant minder studiegericht is in jongensscholen dan in gemende 
scholen en meisjesscholen. In jongensscholen worden de leerlingen gemiddeld 
significant minder onderwijsbaar en te vertrouwen gevonden in de stafledencultuur dan 
in gemengde scholen. Bovendien is de stafledencultuur in jongensscholen gemiddeld 
significant meer op discipline en controle gericht dan in gemengde scholen (tabel 7.4.). 
Uitgedrukt in proportie meisjes op school geeft dit een positief verband tussen 
geslachtscontext en studiecultuur en tussen geslachtscontext en het vertrouwen dat in de 
stafledencultuur gesteld wordt in de leerlingen (tabel 7.5.).  
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Gezien de gemengde scholen voornamelijk ASO-scholen zijn, terwijl zowel de jongens- 
als meisjesscholen voornamelijk TSO/BSO-scholen zijn (cf. supra), is het hier 
noodzakelijk na te gaan of die relaties standhouden na controle voor schooltype en de 
andere schoolkenmerken. Dit is het geval voor studiecultuur: ook na controle voor 
schooltype, SES-context, schoolgrootte en subjectiviteit bij de deliberatie gaat een 
grotere proportie meisjes op school gepaard met een meer studiegerichte 
leerlingencultuur (tabel 7.6.). Het effect van geslachtscontext op het vertrouwen dat in 
de stafledencultuur bestaat in de leerlingen, houdt stand bij constant houden van het 
schooltype en de SES-context, maar is nog slechts significant op het 10%-niveau na 
controle voor schoolgrootte en subjectiviteit bij de deliberatie (tabel 7.7.).  
De hypotheses met betrekking tot de subjectiviteit van het deliberatiebeleid blijken over 
de hele lijn niet te kloppen. Geen enkel facet van de leerlingencultuur, noch van de 
stafledencultuur, correleert significant met dit schoolkenmerk (zie tabel 7.5.). 
Van de variantie in studiecultuur wordt 64% verklaard door schooltype, 
geslachtscontext, schoolgrootte en subjectiviteit (59% wanneer in plaats van schooltype 
SES-context wordt beschouwd) (tabel 7.6.). Van de variantie in academische doelen 
wordt 73% verklaard door die vier schoolkenmerken (68% bij SES-context), van de 
variantie in onderwijsbaarheid is dit 84% (75% bij SES-context) en van de variantie in 
vertrouwen is dit 59% (57% bij SES-context) (tabel 7.7.). 
 
Om een beter beeld te krijgen op het effect van de geslachtscontext, maar bovenal 
omdat de verdere analyses afzonderlijk voor jongens en meisjes worden verricht (cf. 
supra), lijkt het aangewezen bovenstaande analyses te herdoen voor jongensscholen en 
gemengde scholen enerzijds en meisjesscholen en gemengde scholen anderzijds. Zoals 
immers uitgelegd in hoofdstuk 5.2 brengt het afzonderlijk analyseren van jongens en 
meisjes met zich mee dat in elke analyse bepaalde scholen uitgesloten moeten worden. 
In pure jongensscholen zitten immers geen meisjes en in pure meisjesscholen zitten 
geen jongens. In de in volgende hoofdstukken besproken multi-levelanalyses, worden 
logischerwijze bij jongens enkel de effecten nagegaan van jongens- en gemengde 
scholen en bij meisjes van meisjes- en gemengde scholen. Daarom is het nuttig te kijken 
welke effecten op schoolniveau bij deze scholen optreden. Tegelijk biedt dit de kans na 
te gaan wat het effect is van de structurele, compositorische en beleidskenmerken op de 
geslachtspecifieke studiecultuur. De resultaten van deze analyses zijn echter vooral 
indicatief van aard. De aantallen waarmee gewerkt wordt, zijn eigenlijk te klein voor 
meervoudige regressieanalyses. 
Wat de jongensscholen en gemengde scholen betreft, bestaat er een sterk tot zeer sterk 
negatief verband tussen schooltype en de algemene studiecultuur, de studiecultuur bij 
jongens, en de mate waarin in de stafledencultuur de leerlingen onderwijsbaar en te 
vertrouwen gevonden worden en academische doelen voorop gesteld worden (tabellen 
7.8. en 7.9.). Na controle voor geslachtscontext, schoolgrootte en subjectiviteit houden 
deze effecten stand, zij het dat het effect op de algemene studiecultuur en de 
studiecultuur van de jongens afzwakt (tabellen 7.10., 7.11. en 7.12.).  
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Voor de meisjesscholen en gemengde scholen krijgen we ongeveer hetzelfde beeld, met 
dat verschil dat het effect op algemene studiecultuur en geslachtspecifieke studiecultuur  
heel wat minder uitgesproken is. Bij controle voor geslachtscontext, schoolgrootte en 
subjectiviteit zwakt het effect op algemene en geslachtsspecifieke studiecultuur niet af, 
het wordt integendeel sterker en significanter (tabellen 7.8., 7.13., 7.10., 7.11., 7.14.).  
 
Tabel 7.8: Verschillende aspecten van leerlingen- en stafledencultuur naar schooltype. 
Weergave van gemiddelden, standaardafwijkingen en resultaten t-test. Onderscheid 
tussen jongensscholen en gemengde scholen enerzijds, meisjesscholen en gemengde 
scholen anderzijds. 
 Jongens- en gemengde scholen Meisjes- en gemengde scholen 
 ASO (N=13) T/BSO (N=13) Verschil ASO (N=11) T/BSO (N=8) Verschil
Leerlingencultuur      
Studiecultuur       
Gemidd. 22.84 20.40   2.44*** 23.43 22.04   1.39 
St. Afw. 1.50 1.15  1.63 1.33  
Studiecult.j/m1     
Gemidd.  22.03 20.21   1.82*** 24.20 22.36   1.84*   
St. Afw. 1.20 0.98  1.80 1.22  
Prestatiecultuur     
Gemidd. 11.46 10.94   0.52 11.11 10.94   0.17 
St. Afw.  1.03 0.32  0.61 0.75  
Stafledencultuur    
Ac. doelen     
Gemidd. 13.27 10.72   2.56*** 13.20 11.04   2.16*** 
St. Afw. 0.67 0.94  0.61 0.94  
Onderwijsbaar     
Gemidd. 59.68 45.43 14.25*** 60.16 46.49 13.69*** 
St. Afw. 3.76 2.56  4.12 2.81  
Vertrouwen     
Gemidd. 8.94 7.44   1.50*** 9.23 8.04   1.19** 
St. Afw. 0.80 0.76  0.81 0.71  
Discipline     
Gemidd. 22.43 22.99  -0.56 21.81 22.68  -0.88 
St. Afw. 1.50 2.28  1.38 2.44  
1 bij de jongens is dit de studiecultuur van de jongens, bij de meisjes die van de meisjes 
* p < 0.05 ** p ≤ 0.01 *** p ≤ 0.001 
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Tabel 7.9: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
aspecten van leerlingen- en stafledencultuur. Bivariate correlaties. Jongensscholen en 
gemengde scholen (N=26). 
 Schooltype  SEScontext Geslachtscont. Grootte Subjectiv. 
Leerlingencultuur       
Studiecultuur  -0.688*** 0.600*** 0.704*** -0.325 -0.164 
Studiecult.jongens  -0.654*** 0.581** 0.499** -0.379 -0.228 
Prestatiecultuur  -0.320 0.235 0.305 -0.320 -0.124 
Stafledencultuur       
Acad. doelen -0.853***  0.839***  0.449* -0.069 -0.255 
Onderwijsbaarheid -0.917***  0.889***  0.538** -0.006 -0.217 
Vertrouwen -0.706***  0.713***  0.579** -0.183 -0.020 
Discipline  0.151 -0.138 -0.528**  0.225 -0.242 
* p < 0.05 ** p < 0.01 *** p < 0.001 
 
 
Tabel 7.10: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
studiecultuur. Meervoudige stapsgewijze regressie, weergave beta-coëfficiënten 
(gestandaardiseerd) en verklaarde variantie. Onderscheid tussen jongensscholen en 
gemengde scholen enerzijds, meisjesscholen en gemengde scholen anderzijds. 

























Grootte   -0.258° 
-0.265° 
  -0.345 
-0.430° 
Subjectiviteit   -0.021 
-0.045 
  -0.042 
-0.242 












° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
Gezien de sterke correlatie tussen schooltype en SES-context wekt het geen 
verwondering dat we voor het effect van SES-context op de verschillende facetten van 
leerlingen- en stafledencultuur nagenoeg hetzelfde patroon terugvinden. Het effect van 
SES-context is wel minder sterk dan dat van schooltype. Bij de jongens- en gemengde 
scholen valt het effect van SES-context op algemene studiecultuur weg na controle voor 
geslachtscontext, bij de meisjes- en gemengde scholen neemt dit effect sterk toe en stijgt 
de significantie ervan (tabellen 7.9., 7.13. en 7.10.). Bij constant houden van 
geslachtscontext, schoolgrootte en subjectiviteit oefent de SES-context in de jongens- 
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en gemengde scholen een effect uit op de studiecultuur van de jongens en in de meisjes- 
en gemengde scholen op de algemene en de geslachtsspecifieke studiecultuur (tabellen 
7.10. en 7.11.). Voor beide groepen scholen geldt een positief effect van SES-context op 
de mate waarin in de stafledencultuur de leerlingen te vertrouwen en onderwijsbaar 
gevonden worden en academische doelstellingen voorop staan (tabellen 7.12. en 7.14.).   
 
Tabel 7.11: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
geslachtsspecifieke studiecultuur. Meervoudige stapsgewijze regressie, weergave 
beta-coëfficiënten (gestandaardiseerd) en verklaarde variantie. Onderscheid tussen 
jongensscholen en gemengde scholen enerzijds, meisjesscholen en gemengde scholen 
anderzijds. 
 Jongens- en gemengde scholen (N=26) Meisjes- en gemengde scholen (N=19)

























Grootte   -0.324* 
-0.336* 
  -0.258 
-0.334 
Subjectiviteit   -0.068 
-0.089 
   0.036 
-0.145 












° p < 0.10 * p < 0.05 ** p ≤ 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
 
Tabel 7.12: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
stafledencultuur. Meervoudige stapsgewijze regressie, weergave beta-coëfficiënten 
(gestandaardiseerd) en verklaarde variantie. Jongens- en gemengde scholen (N=26).  



































Grootte   -0.011 
-0.035 
   0.057 
 0.033 
  -0.139 
-0.156 
Subjectiv.   -0.062 
-0.074 
  -0.020 
-0.036 




















* p < 0.05 ** p < 0.01 *** p < 0.001 
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Tabel 7.13: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
aspecten van leerlingen- en stafledencultuur. Bivariate correlaties. Meisjesscholen en 
gemengde scholen (N=19). 
 Schooltype  SEScontext Geslachtscont. Grootte Subjectiv. 
Leerlingencultuur       
Studiecultuur -0.432°  0.294  0.168 -0.171  0.212 
Studiecult.  meisjes -0.517*  0.423° -0.016 -0.034  0.196 
Prestatiecultuur  -0.209  0.218 -0.245 -0.097 -0.247 
Stafledencultuur        
Acad. doelen -0.829***  0.721*** -0.375  0.256  0.256 
Onderwijsbaarheid -0.891***  0.808*** -0.366  0.121  0.121 
Vertrouwen -0.627**  0.537* -0.117  0.354  0.354 
Discipline  0.235 -0.310  0.132 -0.450 -0.450 
° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p < 0.001 
 
 
Tabel 7.14: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
stafledencultuur. Meervoudige stapsgewijze regressie, weergave beta-coëfficiënten 
(gestandaardiseerd) en verklaarde variantie. Meisjesscholen en gemengde scholen 
(N=19).  



































Grootte   -0.133 
-0.147 
  -0.084 
-0.166 
  -0.255 
-0.300 
Subjectiv.    0.243 
 0.151 
   0.020 
-0.190 




















1 deze abnormale beta-waarde kan volledig worden toegeschreven aan het lage aantal 
cases (N=19) 
° p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 ***p<0.001
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Tabel 7.15: Verschillende aspecten van leerlingen- en stafledencultuur naar 
geslachtscontext. Weergave van gemiddelden, standaardafwijkingen en resultaten t-test. 
Onderscheid tussen jongensscholen en gemengde scholen enerzijds, meisjesscholen en 
gemengde scholen anderzijds. 










Leerlingencultuur      
Studiecultuur       
Gemidd. 20.71 22.87 -2.16*** 22.82 22.87 -0.05
St. Afw. 1.38 1.60  1.79 1.60 
Studiecult.j/m1    
Gemidd.  20.62 21.79 -1.17* 22.99 23.75 0.76
St. Afw. 1.37 1.25  1.57 1.97 
Prestatiecultuur    
Gemidd. 11.05 11.42 -0.37 10.79 11.22 -0.43
St. Afw. 0.41 1.12  0.72 0.57 
Stafledencultuur      
Onderwijsbaar    
Gemidd. 49.23 57.09 -7.86** 50.71 57.09 -6.38
St. Afw. 7.04 6.95  7.73 6.95 
Vertrouwen    
Gemidd. 7.69 8.88 -1.19** 8.53 8.88 -0.35
St. Afw. 0.93 0.90  1.06 0.90 
Ac. doelen    
Gemidd. 11.47 12.71 -1.24* 11.72 12.71 -0.99
St. Afw. 1.58 1.17  1.38 1.17 
Discipline    
Gemidd. 23.46 21.69   1.77* 22.84 21.69 1.15
St. Afw. 1.46 2.04  1.53 2.04 
1 bij de jongens is dit de studiecultuur van de jongens, bij de meisjes die van de meisjes 
* p < 0.05 ** p ≤ 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
 
Meest interessant en informatief in deze afzonderlijke analyses - jongens- en gemengde 
scholen en meisjes- en gemengde scholen - is het effect van geslachtscontext (minimum 
0.48% tot maximum 66.57% meisjes in jongens- en gemengde scholen, minimum 
25.84% tot maximum 98.79% meisjes in gemengde en meisjesscholen).  
Wat de jongens- en gemengde scholen betreft, wijzen t-testen uit dat de 
leerlingencultuur over het algemeen gemiddeld significant studiegerichter is in 
gemengde scholen dan in jongensscholen. Hetzelfde geldt voor de leerlingencultuur van 
de jongens. Voor prestatiecultuur wordt geen verschil gevonden (tabel 7.15.). In de 
stafledencultuur in gemengde scholen worden de leerlingen meer onderwijsbaar en te 
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vertrouwen gevonden en wordt er meer belang gehecht aan academische doelen en 
minder aan discipline dan in jongensscholen (tabel 7.15.). In termen van ‘proportie 
meisjes’ komt dit neer op een positief verband met algemene studiecultuur, 
studiecultuur van de jongens, en alle facetten van stafledencultuur, met uitzondering van 
aandacht voor discipline, waar we een negatief verband aantreffen (tabel 7.9.). Bij 
controle voor schooltype of SES-context, is echter geen enkel van deze verbanden nog 
significant (tabellen 7.11. en 7.12.), met uitzondering van het verband tussen 
geslachtscontext en algemene studiecultuur (tabel 7.10.) en tussen geslachtscontext en 
nadruk op discipline in de stafledencultuur (tabel 7.16.). Opmerkelijk is dat na het 
constant houden van alle schoolkenmerken er een effect opduikt van schoolgrootte op 
studiecultuur van de jongens: hoe groter de school, hoe minder studiegericht de cultuur 
van de jongens is (tabel 7.11.). 
 
Tabel 7.16: Verband tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken en 
discipline in de stafledencultuur. Meervoudige stapsgewijze regressie, weergave beta-
coëfficiënten (gestandaardiseerd) en verklaarde variantie. Onderscheid tussen 
jongensscholen en gemengde scholen enerzijds, meisjesscholen en gemengde scholen 
anderzijds. 

























Grootte    0.210 
 0.204 
  -0.227 
-0.256 
Subjectiviteit   -0.260 
-0.263 














* p < 0.05 ** p ≤ 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
In de meisjes- en gemengde scholen blijkt de geslachtscontext totaal geen verschil uit te 
maken voor de verschillende facetten van leerlingen- en stafledencultuur (tabel 7.15., 
7.13., 7.11., 7.14. en 7.16.). Bij controle voor SES-context, schoolgrootte en 
subjectiviteit bij de deliberatie duikt wel een effect op van geslachtscontext op algemene 
studiecultuur: hoe meer meisjes op school, hoe studiegerichter de algemene 
leerlingencultuur (tabel 7.10.). Opmerkelijk is dat bij constant houden van alle 
schoolkenmerken, een effect opduikt van subjectiviteit op aandacht voor discipline in de 
stafledencultuur: hoe subjectiever men te werk gaat bij de evaluatie en deliberatie van 





Wat zeggen deze verschillende analyses nu over de gestelde hypotheses? 
De eerste hypothese - dat de leerlingencultuur in TSO/BSO-scholen minder 
studiegericht is dan in ASO-scholen - wordt op het eerste zicht over de hele lijn 
bevestigd (bij constant houden van de andere schoolkenmerken), zowel wanneer alle 
scholen samengenomen worden, als wanneer jongens- en gemengde scholen en meisjes- 
en gemengde scholen afzonderlijk worden geanalyseerd. Bovendien kunnen we 
vaststellen dat ook de geslachtsspecifieke studieculturen beïnvloed worden door het 
schooltype.  
Deze vaststelling vormt een kwantitatieve bevestiging van de differentiatie-
polarisatiethese die stelt dat een differentiatie naar studierichting gepaard gaat met een 
polarisatie van studie-attitudes (zie hoofdstuk 3.2.2.2.1.) (Hargreaves, 1967; Lacey, 
1970; Ball, 1980).  
Dat een hogere SES-context gepaard gaat met een meer studiegerichte 
leerlingencultuur (hypothese 7) gaat op - bij constant houden van de andere 
schoolkenmerken - wanneer alle scholen samen worden beschouwd en in de analyse 
met meisjes- en gemengde scholen. In dit laatste geval kunnen we vaststellen dat ook de 
studiecultuur van de meisjes beïnvloed wordt door de SES-context.  
Bij de jongens- en gemengde scholen wordt niet de algemene studiecultuur, maar wel de 
studiecultuur van de jongens bepaald door de SES-context van de school. Voor de 
algemene studiecultuur verdwijnt het effect na controle voor geslachtscontext. Voor de 
jongens- en gemengde scholen vinden we ook een vrij sterke correlatie tussen SES-
context en geslachtscontext (r = 0.601, p = 0.001), die we niet vinden in de meisjes- en 
gemengde scholen (r = 0.008, p = 0.972).  
Globaal gezien is er wel sprake van een bevestiging van de weerstandstheorie: jongeren 
uit lagere SES-middens zetten zich, wanneer ze elkaar vinden op school, af tegen school 
door een eigen antischoolcultuur te ontwikkelen (zie hoofdstuk 3.2.3.2.1.) (Willis, 
1977).    
De hypothese dat naarmate er meer meisjes op school zijn, de leerlingencultuur 
studiegerichter zal zijn (hypothese 13) wordt bevestigd - bij controle voor de andere 
schoolkenmerken - wanneer alle scholen samen geanalyseerd worden en wanneer de 
jongens- en gemengde scholen beschouwd worden. Bij de meisjes- en gemengde 
scholen duikt pas een effect op na controle voor SES-context (en niet voor schooltype) 
en de andere schoolkenmerken. De geslachtsspecifieke studiecultuur wordt noch bij de 
jongens, noch bij de meisjes beïnvloed door de geslachtscontext.  
Globaal gezien kan worden gesteld dat alleen jongensscholen zich onderscheiden wat 
studiecultuur betreft. De leerlingencultuur in jongensscholen is significant minder 
studiegericht dan de leerlingencultuur in meisjes- en gemengde scholen. De twee laatste 
soorten scholen kennen een gelijkaardige studiecultuur. Het al dan niet aanwezig zijn 
van meisjes blijkt dus wel cruciaal voor de heersende studiecultuur, maar hoeveel 
meisjes er zijn speelt minder rol (zie hoofdstuk 3.2.4.2.1.).  
Het opduiken van een effect van schooltype (en parallel van SES-context) op 
algemene studiecultuur in meisjes- en gemengde scholen na controle voor 
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geslachtscontext is een interessant gegeven. Aanvankelijk is er in deze scholen dus geen 
verschil in algemene studiecultuur te vinden tussen ASO-scholen (die voornamelijk 
gemengd zijn) en TSO/BSO-scholen (die voornamelijk meisjesscholen zijn). Wanneer 
de geslachtscontext niet constant gehouden wordt, wordt in feite in grote lijnen de 
vergelijking gemaakt van een (algemene) studiecultuur van jongens en meisjes samen 
(ASO) met een studiecultuur van voornamelijk meisjes (TSO/BSO). Dat hier 
aanvankelijk geen verschil optreedt naar schooltype, dat wel opduikt na controle voor 
geslachtscontext, wijst er op dat in de gemengde ASO-scholen het peil van de algemene 
studiecultuur door de aanwezigheid van de jongens naar beneden getrokken wordt, tot 
het niveau van de studiecultuur van de - nagenoeg uitsluitend - meisjes in de TSO/BSO-
scholen.  We zien overigens dat in de meisjes- en gemengde scholen geen effect uitgaat 
van geslachtscontext op algemene studiecultuur. Bij constant houden van schooltype 
krijgen we wel iets dat in de richting gaat van een effect, weliswaar slechts op het 10%-
niveau (tabel 7.10.), waarbij een grotere proportie meisjes gepaard gaat met een meer 
studiegerichte leerlingencultuur.  
Ter aanvulling moet misschien vermeld worden dat deze wisselwerking tussen 
schooltype en geslachtscontext geen statistisch artefact is ten gevolge van collineariteit; 
in de meisjes- en gemengde scholen zijn beide kenmerken eerder matig gecorreleerd (r 
= 0.455, p = 0.050).  
In de meisjes- en gemengde scholen is de rol van schooltype met betrekking tot 
studiecultuur duidelijk meer doorslaggevend dan die van geslachtscontext. In de 
jongens- en gemengde scholen zijn beide kenmerken van belang. Dat de algemene 
leerlingencultuur in deze scholen meer studiegericht is naarmate er meer meisjes zijn 
(na controle voor alle schoolkenmerken), is zuiver toe te schrijven aan het feit dat bij de 
bepaling van de algemene studiecultuur in gemengde scholen de studiegerichtheid van 
de jongens en van de meisjes samengenomen worden. De gemiddelde 
studiebetrokkenheid van de jongens (21.58, N = 620) is immers significant (p = 0.000) 
lager dan die van de meisjes (23.66, N = 671), zodat het logisch is dat het gemiddelde 
van beide zich ergens tussenin situeert. Het is in elk geval niet zo dat de studiecultuur 
van de jongens wijzigt door de aanwezigheid van meisjes, evenmin als die van de 
meisjes zich aanpast aan de aanwezigheid van jongens: geslachtscontext oefent geen 
invloed uit op de geslachtsspecifieke studiecultuur na controle voor de andere 
schoolkenmerken (tabel 7.11.). 
De subjectiviteit van het deliberatiebeleid oefent geen effect uit op de algemene 
of geslachtsspecifieke studiecultuur (hypothese 19). 
Geen enkele van de hypotheses met betrekking tot de prestatiecultuur van de 
leerlingen kan worden bevestigd (hypotheses 2, 8, 14 en 20). De prestatiecultuur van de 
leerlingen wordt niet bepaald door de beschouwde schoolkenmerken.  
Dat zelfs schooltype geen effect uitoefent op de prestatiegerichtheid van de 
leerlingencultuur, wekt verbazing. Eén mogelijke verklaring is dat leerlingen in het 
ASO-onderwijs ervoor beducht zijn over te komen als ‘strebers’. Dat dit een rol speelt, 
blijkt uit het feit dat meer ASO-leerlingen niet akkoord gaan met de stelling ‘ik probeer 
steeds betere punten te halen dan de andere leerlingen’ dan TSO/BSO-leerlingen 
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(percentageverschil van iets meer dan 10 percentagepunten, zie tabel 7.17). Bovendien 
zijn ook meer ASO-leerlingen dan TSO/BSO-leerlingen niet akkoord met de stelling ‘ik 
vind het heel belangrijk hoge punten te halen’ (percentageverschil van om en bij de 13 
percentagepunten), terwijl meer TSO/BSO-leerlingen dan ASO-leerlingen zich akkoord 
verklaren met die stelling (percentageverschil van bijna 10 percentagepunten) (tabel 
7.17). Als het inderdaad zo is dat leerlingen uit het ASO niet wensen over te komen als 
‘strebers’, zouden we verwachten dat hun visie op presteren - zoals ze die weergeven 
althans - eerder negatief is en in die zin aansluit bij de visie van TSO/BSO-leerlingen. 
Percentageverdelingen per item tonen echter aan dat een meerderheid van alle 
leerlingen eerder positief antwoordt en dus presteren belangrijk vindt, zonder daarom 
beter te willen zijn dan de anderen.  
 
 
Tabel 7.17.: Procentuele verdeling van de antwoorden per item van de 
prestatiegerichtheidsschaal, naar schooltype. 
  VA A O NA ANA
Ik probeer steeds hoge punten te halen. ASO 16.6 54.7 16.4 10.7 1.6
 T/BSO 16.7 54.6 19.9 7.2 1.6
Ik probeer steeds betere punten te behalen  ASO 4.2 20.4 17.8 44.6 12.9
dan de andere leerlingen. T/BSO 6.6 21.6 27.6 34.3 10.0
Ik vind het helemaal niet erg als ik lage  ASO 2.6 13.4 15.6 48.0 20.4
punten haal. T/BSO 3.3 15.1 17.7 44.2 19.8
Ik vind het heel belangrijk hoge punten te  ASO 7.2 28.1 26.9 31.6 6.3
halen. T/BSO 11.6 37.5 28.4 18.7 3.8
Ik ben al tevreden als ik erdoor ben. ASO 10.3 28.6 13.5 35.3 12.4
 T/BSO 23.8 39.2 13.6 18.6 4.7
VA = volledig akkoord  A = akkoord  
O = onbeslist   NA = niet akkoord ANA = absoluut niet akkoord 
 
 
Een andere mogelijke verklaring is dat leerlingen in TSO/BSO-scholen sociaal 
wenselijk geantwoord hebben en zich met betrekking tot presteren beter hebben 
voorgedaan dan ze in werkelijkheid zijn. Maar waarom hebben ze dit dan ook niet met 
betrekking tot studiebetrokkenheid gedaan?  
Een derde mogelijkheid is dat leerlingen in TSO/BSO-scholen gewoon net zo 
prestatiegericht zijn als leerlingen in ASO-scholen. Waarschijnlijk speelt persoonlijke 
trots hier een rol. Het is niet omdat men zich afzet tegen school en studeren, dat men het 
voor zichzelf niet belangrijk vindt goede prestaties neer te zetten. Bovendien zal er ook 
wel een zekere druk van thuis uit bestaan goed te presteren. Wellicht zijn er aan goede 
punten een aantal voordelen verbonden, zoals bijvoorbeeld (meer) mogen uitgaan of 
meer zakgeld.  
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Hierbij moeten we ook wijzen op de relativiteit van ‘hoge punten’. Wat voor leerlingen 
in het TSO/BSO hoge punten zijn, zijn dit niet voor leerlingen in het ASO. Het is een 
feit dat ‘erdoor zijn’ voor leerlingen in het TSO/BSO-onderwijs vaak het belangrijkste 
streefdoel is. Dit blijkt ook uit de percentageverdelingen voor het item ‘ik ben al 
tevreden als ik erdoor ben’. Van de TSO/BSO-leerlingen is 63% akkoord of volledig 
akkoord met deze stelling, tegenover 38.9% van de ASO-leerlingen (tabel 7.17). Het is 
goed mogelijk dat TSO/BSO-leerlingen met ‘hoge punten’ net genoeg om erdoor te zijn 
bedoelen….  
De hypotheses dat de leerlingen meer onderwijsbaar en te vertrouwen gevonden 
zullen worden in de stafledencultuur van ASO-scholen en scholen met een hogere SES-
context (hypotheses 3, 4, 9 en 10), worden bevestigd - na constant houden van de 
andere schoolkenmerken. Geslachtscontext heeft echter geen invloed op deze facetten 
van de stafledencultuur (hypotheses 15 en 16), evenmin als de subjectiviteit van het 
deliberatie- en evaluatiebeleid (hypotheses 21 en 22). 
Overeenkomstig de hypotheses (5 en 11) worden academische doelen meer benadrukt in 
de stafledenculturen van ASO-scholen en scholen met een hogere SES-context. 
Geslachtscontext en subjectiviteit van het deliberatiebeleid oefenen geen effect uit 
(hypotheses 17 en 23) (telkens bij controle voor de andere schoolkenmerken).  
Dit alles toont aan dat de differentiatie-polarisatie-these ook opgaat voor stafleden. Ook 
bij hen geldt dat differentiatie naar studierichtingen leidt tot een polarisatie in hun 
attitudes, waarbij de attitudes van stafleden in ASO-scholen academischer zijn dan van 
stafleden in TSO/BSO-scholen (zie hoofdstuk 3.2.2.2.2.) (DeLany, 1998; Finley, 1984). 
De effecten van SES-context houden een bevestiging in van de reproductiethese: 
stafleden werken op een andere manier wanneer ze voornamelijk met leerlingen met 
lage SES-achtergrond te maken hebben (zie hoofdstuk 3.2.3.2.2.) (Bourdieu, 1966; 
Bourdieu & Passeron, 1970; Bowles en Gintis, 1976).  
De aandacht voor discipline en controle, ten slotte, is niet sterker in 
stafledenculturen van TSO/BSO-scholen (hypothese 6) of van scholen met een lagere 
SES-context (hypothese 12) (telkens bij controle voor de andere schoolkenmerken). 
Deze hypotheses kunnen dus verworpen worden.  
Bij beschouwing van alle scholen samen lijkt het erop dat ook de hypothese die een 
effect van geslachtscontext op de nadruk op discipline en controle in de stafledencultuur 
voorop stelt (hypothese 18), weerlegd wordt. Wanneer echter de jongens- en gemengde 
scholen afzonderlijk beschouwd worden, blijkt toch dat in de stafledencultuur een 
grotere nadruk gelegd wordt op controle en discipline bij een grotere proportie jongens - 
bij constant houden van de andere schoolkenmerken, een bevestiging van bijvoorbeeld 
Irvine (1986) (zie hoofdstuk 3.2.4.2.2.).  
Opmerkelijk is het negatieve verband dat in meisjes- en gemengde scholen gevonden 
wordt tussen subjectiviteit bij de deliberatie en benadrukken van controle en discipline. 
Deze laatste bevinding doet veronderstellen dat in meisjes- en gemengde scholen waar 
het deliberatiebeleid subjectiever is, meer gewerkt wordt op basis van vertrouwen, 
waardoor controle en discipline minder een noodzaak zijn. Het ontbreken van een 
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verband tussen subjectiviteit en een stafledencultuur gekenmerkt door vertrouwen, 
spreekt dit echter tegen.  
 
Een vraag waar we in dit kader niet aan voorbij kunnen is of de leerlingencultuur van 
jongeren in het TSO en het BSO zomaar op één lijn gesteld kunnen worden? Mensen in 
het veld (voornamelijk leerkrachten) wezen me er tijdens de inzameling van de data 
vaak op dat de leerlingen van het TSO helemaal niet te vergelijken zijn met deze van het 
BSO. Sommige leerkrachten gingen zo ver te stellen dat leerlingen van het TSO beter 
aansluiten bij het ASO dan bij het BSO.  
De prestatiegerichtheid van leerlingen is in elk geval niet bepaald door de 
onderwijsvorm (vijfde jaar) die ze volgen: leerlingen in het ASO, TSO en BSO hebben 
gemiddeld dezelfde prestatiegerichtheid (tabel 7.18). Wat studiebetrokkenheid betreft, 
bestaat er wel een verschil tussen de drie onderwijsvormen: ASO-leerlingen zijn 
gemiddeld significant meer studiebetrokken dan leerlingen in het TSO en het BSO en 
leerlingen in het TSO zijn significant meer studiebetrokken dan leerlingen in het BSO. 
Het verschil tussen TSO- en ASO-leerlingen is echter merkelijk groter dan het verschil 
tussen TSO- en BSO-leerlingen (verschil van resp. -1.59 en 0.99) (tabel 7.18).  
 
 
Tabel 7.18: Studiebetrokkenheid en prestatiegerichtheid bij de leerlingen van ASO, 























  1.29  
** p < 0.01 *** p < 0.001 
 
Ter aanvulling passen hier ook de antwoorden die de leerlingen gaven op de open 
vragen wat ze positief en negatief vinden aan school (tabellen 7.19 en 7.20).  
Opmerkelijk is dat de meerderheid van de leerlingen - ongeacht ze in het ASO, TSO of 
BSO les volgen - spontaan en onafhankelijk van elkaar ‘bijleren’ noemt als positieve 
kant van het naar school gaan. Tweede vaakst genoemde, behalve bij de jongens van het 
BSO bij wie het op de derde plaats komt, is dat het goed is voor de toekomst (tabel 
7.19).  
Meest genoemd negatief kenmerk bij alle leerlingen, met uitzondering van de jongens in  
het BSO, is dat er veel tijd kruipt in school en alles wat er mee te maken heeft; tijd die 
men dan niet voor iets anders kan gebruiken. Bij de jongens van het BSO is ‘saai’ het 
meest genoemd als negatief. Dit kenmerk komt in de andere onderwijsvormen, bij 
jongens en meisjes, op de tweede plaats. Tweede vaakst genoemd kenmerk bij de 
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meisjes van het BSO is het feit dat school moeilijk is. Door een aantal leerlingen - 
voornamelijk in het ASO - worden vragen gesteld bij het nut van bepaalde vakken. Ook 
het vele werk vormt voor een aantal leerlingen - voornamelijk in het TSO en BSO - een 
negatief punt (tabel 7.20).  
 
 
Tabel 7.19: Positieve kanten aan naar school gaan. Vijf vaakst genoemde naar 
onderwijsvorm en geslacht.  
ASO TSO BSO 
Jongens  
(N = 877) 
Meisjes  
(N = 714) 
Jongens 
(N = 1017)  
Meisjes 
(N = 405) 
Jongens 
(N = 526)  
Meisjes  
(N = 220) 
 %  %  %  %  %  % 
Bijleren  65.6 Bijleren  69.0 Bijleren  55.6 Bijleren  67.7 Bijleren 46.6 Bijleren 57.7
Toekomst  17.3 Toekomst 18.3 Toekomst  13.4 Toekomst  19.5 Niets  16.9 Toekomst  14.5
Niets 4.2 Voldoening  3.1 Niets  13.0 Voldoening 6.4 Toekomst  12.0 Voldoening 9.1
Voldoening 3.4 Weet niet 2.2 Voldoening 8.4 Niets  2.5 Voldoening  10.5 Niets  9.1
Verstand       
gebruiken 
2.5 Verstand  
gebruiken 
2.1 Weet niet  4.2 Verstand 
gebruiken 
1.5 Weet niet  8.2 Weet niet 4.1
 
 
Tabel 7.20: Negatieve kanten aan naar school gaan. Vijf vaakst genoemde naar 
onderwijsvorm en geslacht.  
ASO TSO BSO 
Jongens  
(N = 877) 
Meisjes  
(N = 714) 
Jongens 
(N = 1017)  
Meisjes 
(N = 405) 
Jongens 
(N = 526)  
Meisjes  
(N = 220) 
 %  %  %  %  %  % 
Tijd  42.9 Tijd  43.6 Tijd  37.1 Tijd  36.5 Saai  27.0 Tijd  25.0
Saai  18.8 Saai  16.0 Saai  24.8 Saai  16.5 Tijd  24.0 Moeilijk  15.9
Nutteloos  12.3 Nutteloos  13.3 Veel werk  7.7 Veel werk 12.8 Veel werk  7.4 Veel werk 13.6
Veel werk  6.6 Veel werk 6.7 Nutteloos 7.4 Nutteloos  11.4 Alles  7.2 Saai  12.7









Nu we zicht hebben op de wijze waarop de academische cultuur van leerlingen en 
stafleden samenhangt met een aantal structurele, compositorische en beleidskenmerken 
van de school, kunnen we als tweede grote stap in de analyse, het verband nagaan 
tussen de verschillende cultuurmaten en het al dan niet normaal vorderen van de 
individuele, slecht presterende leerlingen.  
Als algemene hypothese geldt dat een meer academisch gerichte cultuur, gepaard gaat 
met grotere slaagkansen bij de leerlingen (zie hoofdstuk 3). Het ligt voor de hand dat 





In eerste instantie worden een aantal ‘bivariate’ multilevelanalyses uitgevoerd, in die zin 
dat telkens slechts één cultuurmaat in verband gebracht wordt met (niet) normaal 
vorderen, weliswaar telkens met controle voor de individuele kenmerken. Tabel 7.21 
biedt een samenvatting van die ‘bivariate’ analyses.  
 
Gezien voor meisjes in het eerste jaar de kans te falen in alle scholen even groot is (zie 
tabel 6.1), kunnen analyses voor deze groep in dit stuk achterwege gelaten worden.  
Bij jongens in het eerste jaar wordt de kans te falen wat de leerlingencultuur betreft, 
alleen beïnvloed door de studiegerichtheid van de cultuur van de jongens op school: hoe 
meer studiegericht deze cultuur, hoe kleiner de kans te falen. Wanneer de kans te falen 
17.17% is bij een gemiddelde studiegerichtheid van de cultuur van de jongens, dan is 
die kans 14.78% bij een toename van de studiegerichtheid van de cultuur van de 
jongens met één standaardafwijking, of dus een afname met 2.39 percentagepunten. 
Noch de algemene studiecultuur, noch de prestatiecultuur blijken een significant effect 
uit te oefenen.  
Drie aspecten van de stafledencultuur oefenen eveneens een invloed uit. Hoe meer 
nadruk in de stafledencultuur gelegd wordt op academische doelen, hoe kleiner de kans 
te falen (afname met 3.23 percentagepunten bij toename met één standaardafwijking). 
Naarmate de leerlingen meer onderwijsbaar gevonden worden in de stafledencultuur, 
neemt de kans te falen eveneens af (0.45 percentagepunten). Een sterke nadruk op 
controle en discipline in de stafledencultuur, gaat daarentegen gepaard met een grotere 
kans te falen (toename met 2.75 percentagepunten bij toename van nadruk op controle 
en discipline met één standaardafwijking). Het vertrouwen dat in de stafledencultuur in 
de leerlingen gesteld wordt, heeft geen effect op de slaagkansen van de jongens in het 
eerste jaar (tabel 7.21). 
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Figuur 7.2.: Schematische voorstelling multilevelmodel: effect van de verschillende 
maten voor academische leerlingen- en stafledencultuur op het niet normaal vorderen 
van de leerling. 
 








































aantal kinderen gezin 
SES gezin 
gezin intact 




gefaald sec. onderwijs 
keuze studierichting 
   falen
studiecultuur leerlingen 
prestatiecultuur leerlingen 
academische doelen leerkr. 





Tabel 7.21: Effect van aspecten van leerlingen- en stafledencultuur op niet normaal 
vorderen van slecht presterende leerlingen (‘bivariaat’) na controle voor de individuele 
kenmerken (bekwaamheid, aantal kinderen, SES, intactheid gezin, breuk in het gezin 
dat schooljaar², beroepsactieve moeder, betrokkenheid ouders, blijven zitten in 
basisschool, aantal keer gefaald in secundair onderwijs²³ en motivering keuze richting4) 
per jaar en naar geslacht. Resultaten multilevel-analyse: weergave 
(ongestandaardiseerde) gamma-coëfficiënten (γ01) en intercepten (γ00) (met robuuste 
standaardfouten). 
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1 bij de jongens is dit de studiecultuur van de jongens, bij de meisjes die van de meisjes 
² niet bij meisjes tweede jaar wegens gebrek aan variantie 
³ niet in eerste jaar 
4 in het vierde jaar niet meer gevraagd 




Het al dan niet normaal vorderen van de jongens in het tweede jaar hangt samen 
met alle beschouwde indicatoren van academische leerlingen- en stafledencultuur. Ook 
bij de meisjes is dit het geval, met uitzondering van de nadruk die in stafledencultuur 
gelegd wordt op controle en discipline.  
Bij een toename met één standaardafwijking van de algemene studiecultuur, 
geslachtsspecifieke studiecultuur, prestatiecultuur, nadruk op academische doelen, 
geloof in de onderwijsbaarheid van de leerlingen en vertrouwen in de leerlingen, neemt 
de kans te falen bij jongens af met resp. 3.5, 3.9, 7.97, 4.74, 1.26 en 6.32 
percentagepunten, en bij meisjes met resp. 2.72, 2.75, 5.46, 3.22, 0.69 en 4.09 
percentagepunten. Bij jongens neemt de kans te falen toe met 2.04 percentagepunten bij 
een toename van de nadruk op controle en discipline in de stafledencultuur met één 
standaardafwijking (tabel 7.21).   
In het derde jaar blijkt de leerlingencultuur bij de jongens van geen belang voor 
de kans te falen. Bij meisjes is de kans te falen kleiner naarmate de studiegerichtheid 
van de algemene cultuur en van de cultuur van de meisjes op school groter is (afname 
met resp. 1.53 en 2.20 percentagepunten).  
Alle aspecten van de stafledencultuur oefenen zowel bij de jongens als bij de meisjes 
een negatief effect uit op de kans te falen, met uitzondering van de nadruk op controle 
en discipline die geen effect uitoefent (5%-significantieniveau). Bij een toename met 
één standaardafwijking van de nadruk op academische doelen, geloof in de 
onderwijsbaarheid van de leerlingen en vertrouwen in de leerlingen, neemt de kans te 
falen bij jongens af met resp. 3.08, 0.62 en 4.16 percentagepunten, en bij meisjes met 
resp. 3.51, 0.32 en 1.69 percentagepunten (tabel 7.21). 
In het vierde jaar speelt de leerlingencultuur evenmin een rol voor de 
slaagkansen van de jongens. Bij de meisjes is wel de prestatiegerichtheid van de 
leerlingencultuur van belang: hoe meer prestatiegericht, hoe kleiner de kans te falen 
(4.32 percentagepunten).  
Alle aspecten van de stafledencultuur - met uitzondering van de nadruk op 
controle en discipline - zijn van belang voor de slaagkansen van de jongens, met een 
afname met resp. 3.17, 0.65 en 4.20 percentagepunten bij een toename met één 
standaardafwijking van nadruk op academische doelen, geloof in onderwijsbaarheid van 
de leerlingen en vertrouwen in de leerlingen. Bij de meisjes speelt in het vierde jaar 
geen enkel aspect van de stafledencultuur nog een rol (tabel 7.21).   
 
Omdat de studie- en prestatiegerichtheid van de leerlingencultuur en de nadruk op 
academische doelen in de stafledencultuur niet in elke school even sterk zijn (cf. 
hoofdstukken 7.1.2. en 7.1.3.), lijkt het interessant na te gaan of het effect van die 
aspecten van de leerlingen- en stafledencultuur afhankelijk is van de sterkte ervan. Ter 
herinnering: met de ‘sterkte’ van cultuur, wordt de mate bedoeld waarin die cultuur 
gedeeld wordt door de groepsleden of, met andere woorden, de homogeniteit van de 
cultuur. Dit wordt geoperationaliseerd in termen van de standaardafwijking (cf. supra). 
Het valt te verwachten dat het effect van cultuur sterker zal zijn, naarmate de cultuur 
zelf sterker, of dus homogener, is.  
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Om dit na te gaan worden de zojuist besproken ‘bivariate’ modellen op het 
schoolniveau aangevuld met de maat voor sterkte van dat aspect van cultuur (i.e. een 
heterogeniteitmaat, cf. supra) en het interactie-effect ‘cultuuraspect*sterkte’, dat vooraf 
geconstrueerd werd in SPSS10.0 met gecentreerde variabelen (Jaccard e.a., 1990). In 
tabel 7.22 worden de coëfficiënten van de interactie-effecten samengevat.  
 
 
Tabel 7.22: Effect van interacties van aspecten van leerlingen- en stafledencultuur met 
de sterkte ervan op niet normaal vorderen van slecht presterende leerlingen (‘bivariaat’) 
na controle voor de individuele kenmerken (bekwaamheid, aantal kinderen, SES, 
intactheid gezin, breuk in het gezin dat schooljaar1, beroepsactieve moeder, 
betrokkenheid ouders, blijven zitten in basisschool, aantal keer gefaald in secundair 
onderwijs12 en motivering keuze richting3) per jaar en naar geslacht. Resultaten 
multilevel-analyse: weergave gamma-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten. 
 Leerlingencultuur Stafledencultuur 
 Studiecultuur*sterkte Prestatiecultuur*sterkte Ac. doelen*sterkte 
1ste jaar       






2de jaar       












3de jaar       
Jongens    0.3108* 
(0.1124) 










4de jaar       
Jongens    0.1755° 
(0.0871) 




Meisjes   -0.2228** 
(0.0649) 




1 niet bij meisjes tweede jaar wegens gebrek aan variantie 
2 niet in eerste jaar 
3 in het vierde jaar niet meer gevraagd 
°  p < 0.10 * p < 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
 
Bij de interpretatie van deze interactie-effecten mag niet vergeten worden dat de sterkte 
van de cultuur uitgedrukt wordt door een heterogeniteitmaat: hoe hoger de score op 
deze maat, hoe meer heterogeen de cultuur, met andere woorden hoe minder consensus, 
dus hoe zwakker de cultuur. Een negatief interactie-effect kan dus geïnterpreteerd 
worden als een bevestiging van de hypothese: hoe heterogener, of dus hoe zwakker, de 
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cultuur, hoe zwakker het effect van cultuur, of, analoog, hoe sterker de cultuur, hoe 
sterker het effect van cultuur op de slaagkansen van de leerlingen.  
Dit is het geval voor studiecultuur bij meisjes in het tweede, derde en vierde jaar en 
voor prestatiecultuur bij meisjes in het tweede en derde jaar. Bij de jongens is er enkel 
een negatief interactie-effect voor prestatiecultuur in het eerste jaar. In het derde en het 
vierde jaar stellen we zowel voor studie- als voor prestatiecultuur een positief interactie-
effect vast: naarmate de cultuur sterker is, is het effect zwakker. Voor het aspect 
‘academische doelen’ van de stafledencultuur geldt zowel voor jongens als meisjes in 
alle jaren - met uitzondering van de jongens in het vierde jaar - dat het effect sterker is 
naarmate dit cultuuraspect sterker is. 
 
Vooraleer over te gaan tot een bespreking van die bevindingen, lijkt het aangewezen na 
te gaan wat het unieke effect is van elk van de cultuurmaten, met andere woorden wat 
het effect is van elk van de cultuuraspecten na controle voor de andere cultuuraspecten.  
Meest interessant daarbij is hoe de leerlingen- en stafledencultuur zich tot elkaar 
verhouden.  
Dergelijke analyse ligt niet zo voor de hand, gezien de samenhang tussen de 
cultuurmaten (cf. tabel 7.3.) en de multicollineariteitsproblemen dat dit met zich 
meebrengt. Aangezien het aspect ‘onderwijsbaarheid’ van de stafledencultuur zeer sterk 
gecorreleerd is met zowel het aspect ‘academische doelen’ (r = 0.739) als het aspect 
‘vertrouwen’ (r = 0.820) van de stafledencultuur, wordt dit aspect niet opgenomen in de 
analyses. Nadruk op academische doelen en vertrouwen in de leerlingen kunnen als het 
ware beschouwd worden als concretiseringen van de mate waarin stafleden de 
leerlingen onderwijsbaar vinden.  
Voor de jongens in het eerste jaar blijven het negatieve effect van studiecultuur 
van de jongens en gerichtheid op academische doelen van de stafledencultuur overeind. 
Het effect van de studiecultuur wordt zelfs sterker en meer significant na controle voor 
de andere cultuurmaten (toename van studiecultuur jongens met één standaardafwijking 
gaat gepaard met afname van kans te falen met 4.18 percentagepunten), het effect van 
academische doelgerichtheid van de stafledencultuur zwakt af (toename met één 
standaardafwijking gaat gepaard met een afname van kans te falen met 1.97 
percentagepunten). Het effect van de nadruk op controle en discipline in de 
stafledencultuur verdwijnt helemaal (tabel 7.23).  
Van de op schoolniveau te verklaren variantie in (niet) normaal vorderen van jongens in 
het eerste jaar secundair onderwijs, kan 30.8% worden toegeschreven aan de hier 
beschouwde aspecten van cultuur (rekening houdend met een aantal determinanten van 
falen op het individuele niveau).     
Het effect van de studiegerichtheid van de leerlingencultuur op niet normaal 
vorderen bij de jongens in het tweede jaar, verdwijnt na controle voor de andere 
cultuurmaten (tabel 7.23). Dit geldt trouwens ook voor de geslachtsspecifieke 
studiecultuur (tabel 7.24).  
Alle andere effecten van de aspecten van cultuur blijven bestaan, zij het in wat 
afgezwakte versie. Een toename met één standaardafwijking van prestatiecultuur, 
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nadruk op academische doelen en vertrouwen in de leerlingen gaat samen met een 
afname van de kans te falen met resp. 7.20, 3.08 en 3.17 percentagepunten. Een 
toename van de nadruk op controle en discipline met één standaardafwijking leidt tot 
een toename van de kans te falen met 1.84 percentagepunten (tabel 7.23). Bijkomende 
analyses (niet weergegeven) geven aan dat het effect van studiecultuur pas wegvalt na 
controle voor de aspecten van de stafledencultuur, en niet na controle voor de 
prestatiegerichtheid van de cultuur van de leerlingen.   
De beschouwde cultuuraspecten verklaren samen 71.67 % van de op schoolniveau te 
verklaren variantie in (niet) normaal vorderen van jongens in het tweede jaar secundair 
onderwijs (rekening houdend met de individuele determinanten van falen). 
Bij de jongens in het derde jaar was er in de ‘bivariate’ analyses al geen 
noemenswaardig effect van leerlingencultuur. Het negatieve effect van nadruk op 
academische doelen in de stafledencultuur is nog steeds significant (5%-niveau) - een 
toename met één standaardafwijking leidt tot een afname van de kans te falen met 2.56 
percentagepunten -, het effect van vertrouwen in de leerlingen is nog slechts significant 
op het 10%-niveau (tabel 7.23).  
Deze cultuuraspecten verklaren 41.55% van de tussenschoolse variantie in (niet) 
normaal vorderen van jongens in het derde jaar secundair onderwijs (met controle voor 
de individuele determinanten van falen).  
Ook bij de jongens in het vierde jaar was er aanvankelijk geen effect van 
leerlingencultuur. Na controle voor de andere cultuuraspecten, duikt echter een positief 
effect op van studiecultuur van de leerlingen: hoe meer studiegericht de 
leerlingencultuur, hoe groter de kans te falen. Een toename van de studiegerichtheid met 
één standaardafwijking gaat samen met een toename van de kans te falen met 2.75 
percentagepunten.  
Het effect van nadruk op academische doelstellingen in de stafledencultuur houdt stand 
(de kans te falen neemt af met 3.21 percentagepunten bij een toename van nadruk op 
academische doelen met één standaardafwijking), het effect van vertrouwen in de 
leerlingen verdwijnt (tabel 7.23).  
Van de op schoolniveau te verklaren variantie in (niet) normaal vorderen van jongens in 
het vierde jaar secundair onderwijs, kan 41.52% toegeschreven worden aan de hier 
beschouwde cultuuraspecten (met controle voor de individuele determinanten).   
Bij de meisjes in het tweede jaar houden alle effecten stand met uitzondering van 
het effect van (geslachtsspecifieke) studiegerichtheid van de leerlingencultuur (tabellen 
7.23 en 7.24). Een toename met één standaardafwijking van de prestatiegerichtheid van 
de leerlingencultuur, van de nadruk op academische doelen in de stafledencultuur, van 
het vertrouwen in de leerlingen en van de nadruk op controle en discipline, leiden tot 
een afname van de kans te falen met resp. 4.27, 2.32, 5.04 en 2.98 percentagepunten 
(tabel 7.23).  
Deze  cultuuraspecten verklaren samen 80.01% van de op schoolniveau te verklaren 
variantie in (niet) normaal vorderen van meisjes in het tweede jaar secundair onderwijs 
(met controle voor de individuele determinanten). 
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Tabel 7.23: Unieke effecten van aspecten van leerlingen- en stafledencultuur op niet 
normaal vorderen van slecht presterende leerlingen na controle voor de individuele 
kenmerken per jaar en naar geslacht. Resultaten meervoudige multilevel-analyse: 
weergave (ongestandaardiseerde) gamma-coëfficiënten, intercepten en (robuuste) 
standaardfouten. 
 Jongens Meisjes 
 1ste jaar 2de jaar  3de jaar  4de jaar 2de jaar 3de jaar  4de jaar 

























































































































































































































1 bij de jongens in het eerste jaar is dit de studiecultuur van de jongens 
² niet bij meisjes tweede jaar wegens gebrek aan variantie 
³ niet in eerste jaar 
4 in het vierde jaar niet meer gevraagd 
°  p < 0.10 * p ≤ 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
 
In het derde jaar blijft enkel het effect van nadruk op academische doelen in de 
stafledencultuur over: een toename met één standaardafwijking gaat gepaard met een 
afname van de kans te falen met 3.82 percentagepunten (tabel 7.23). De effecten van 
(geslachtsspecifieke) studiecultuur en vertrouwen in de leerlingen verdwijnen na 
controle voor de andere cultuurmaten (tabellen 7.23 en 7.24).  
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De culturele schoolkenmerken in dit model verklaren samen 11.77% van de op 
schoolniveau te verklaren variantie in (niet) normaal vorderen van meisjes in het derde 
jaar (met controle voor de individuele determinanten).  
Het enige effect in de bivariate analyses voor de meisjes in het vierde jaar, met 
name het effect van prestatiecultuur, verdwijnt na controle voor de andere cultuurmaten. 
Er duikt wel een effect op van nadruk op academische doelstellingen in de 
stafledencultuur, zij het slechts op het 10%-significantieniveau (tabel 7.23).  
 
Tabel 7.24: Unieke effecten van aspecten van leerlingen- en stafledencultuur op niet 
normaal vorderen van slecht presterende leerlingen na controle voor de individuele 
kenmerken per jaar en naar geslacht, nadruk op geslachtsspecifieke studiecultuur. 
Resultaten meervoudige multilevel-analyse: weergave (ongestandaardiseerde) gamma-
coëfficiënten, intercepten en (robuuste) standaardfouten. 
 Jongens Meisjes 
 Tweede jaar Tweede jaar Derde jaar 






























































Breuk dat jaar²   0.4708 
(1.0584) 
-  0.7210° 
(0.4027) 




























1 bij de jongens is dit de studiecultuur van de jongens, bij de meisjes die van de meisjes 
² niet bij meisjes tweede jaar wegens gebrek aan variantie  ³ niet in eerste jaar 
4 in het vierde jaar niet meer gevraagd 




Als algemene hypothese werd gesteld dat hoe academischer de leerlingen- en 
stafledencultuur is, hoe groter de kans op slagen zou zijn van leerlingen in het secundair 
onderwijs. Omdat de resultaten variëren naargelang het geslacht van de leerlingen en 
het leerjaar dat ze voltooid hebben, wordt in de bespreking voor elke determinant een 
vergelijking naar geslacht en leeftijd gemaakt.   
Voor academische leerlingencultuur worden twee indicatoren gebruikt: de 
studiegerichtheid en de prestatiegerichtheid van de cultuur. De ‘bivariate’ analyses 
(weliswaar wel met controle voor de individuele determinanten van falen) geven aan dat 
voor jongens de twee aspecten van leerlingencultuur enkel in de eerste graad (eerste en 
tweede jaar) van het secundair onderwijs van belang zijn. In het derde en vierde jaar 
hangt al dan niet falen niet af van de studie- of prestatiegerichtheid van de 
leerlingencultuur. Bij de meisjes speelt in het derde jaar de studiegerichtheid wel nog 
een rol, in het vierde jaar de prestatiegerichtheid.  
Opvallend bij jongens in het derde en vierde jaar is het positieve interactie-effect van 
studie- en prestatiecultuur met de sterkte ervan: hoe sterker de studie- en 
prestatiegerichtheid van de leerlingencultuur, hoe minder effect die uitoefenen op het 
(niet) normaal vorderen van de jongens in het derde en vierde jaar. Waarschijnlijk valt 
deze bevinding te verklaren in termen van een soort ‘frog pond’ effect. Er mag niet 
vergeten worden dat hier enkel de slecht presterende leerlingen onder de loep worden 
genomen. Hoe sterker de studie- en prestatiecultuur, of dus hoe meer leerlingen er 
dezelfde studie- en prestatiegerichte mening op nahouden, hoe meer de slecht 
presterende leerlingen in de verdrukking komen - een sterke cultuur is immers vaak ook 
een meer studiegerichte cultuur (correlatie tussen heterogeniteit studiecultuur en 
studiecultuur: r = -0.391, p = 0.022) -, zodat zij steeds minder boodschap hebben aan de 
heersende cultuur.  
Het feit dat na controle voor de andere cultuuraspecten bij de jongens in het vierde jaar 
zelfs een positief effect opduikt van studiecultuur, steunt deze redenering. Hoe 
studiegerichter de leerlingencultuur, hoe groter de kans dat de slecht presterende 
jongens in het vierde jaar falen. Deze bevinding duidt op een tegenreactie van de 
jongens.  
Bij de meisjes treedt dit effect niet op (enkel negatieve interactie-effecten). Bovendien 
blijft er bij meisjes in het derde en in het vierde jaar na controle voor de andere 
cultuuraspecten geen significant effect (5%-niveau) meer over van de leerlingencultuur. 
Jongens ondergaan dus in feite langer de invloed van de leerlingencultuur.  
Het verschil tussen jongens en meisjes heeft waarschijnlijk te maken met het feit dat 
adolescente jongens meer afhangen van de ruimere peergroup om status en identiteit te 
krijgen dan meisjes. Voor meisjes is deze groepsnorm minder determinerend. Jongens 
zijn veel meer bezig met hun reputatie, met hoe ze overkomen bij anderen in het 
algemeen (Davies, 1984; Francis, 2000; Warrington e.a., 2000). Dit hangt samen met de 
vorm die vriendschappen aannemen bij jongens en meisjes. Meisjes zijn meer geneigd 
intieme vriendschappen te ontwikkelen met een zeer beperkt aantal andere meisjes, 
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terwijl jongens hun tijd doorbrengen in groep en zelden een diepe emotionele 
verbondenheid ontwikkelen met hun vrienden (Davies, 1984; Dornbusch, 1989; 
Heaven, 1994). Een logisch gevolg is dat meisjes meer belang hechten aan hoe ze 
overkomen bij die ene vriend(in), terwijl voor jongens de groep belangrijk is. Gavin & 
Furman (1989) stellen in elk geval vast dat meisjes minder belang hechten aan groepen 
dan jongens.  
De bevinding dat jongens een sterkere invloed ondervinden van de studiecultuur biedt 
ondersteuning aan de theorie dat het feit dat jongens meer belang hechten aan hun 
imago dan meisjes, wel eens de oorzaak zou kunnen zijn van hun slechtere 
schoolprestaties (zie hoofdstuk 3.2.4.2.1.) (Francis, 2000).  
Dat de invloed van de leerlingencultuur afneemt naarmate de adolescenten ouder 
worden, is in tegenstelling met de theorie dat de druk conform te zijn met de peergroep 
toeneemt naarmate de adolescent ouder wordt en de autoriteit van ouders en 
leerkrachten meer en meer naast zich neerlegt (Coleman, 1990; Coleman e.a., 1966; 
Hargreaves, 1967).  
Verschillende auteurs (Berndt, 1979; Clasen & Brown, 1985; Costanzo & Shaw, 1966; 
Gavin & Furman, 1989) komen echter, in lijn met mijn bevinding, tot de conclusie dat 
jonge adolescenten een grotere mate van conformiteit met de groepsnormen ten toon 
spreiden dan oudere adolescenten. Deze conformiteit - in dezelfde dingen geïnteresseerd 
zijn, dezelfde dingen doen, dezelfde attitudes hebben - is vooral van belang in termen 
van populariteit bij leeftijdsgenoten. Jongere adolescenten (-14 jaar) zijn meer bezorgd 
om hun populariteit in de groep dan oudere adolescenten (Gavin & Furnan, 1989; 
Sebald, 1981). Populariteit is voor hen zo belangrijk omdat het hun zelfwaardering en 
identiteit opkrikt, cruciaal in de fase waarin ze zich stilaan beginnen losmaken van hun 
ouders en familie (Gavin & Furman, 1989).  
Naarmate adolescenten ouder worden en het belang van een persoonlijke identiteit 
intensifieert, is lidmaatschap van een groep per se minder belangrijk (Brown e.a., 1986; 
Dunphy, 1963). Hierdoor neemt de druk conform te zijn af. Een eerste reden hiervoor is 
dat adolescenten naarmate ze ouder worden meer en meer de behoefte voelen hun 
onafhankelijkheid en eigen identiteit te onderstrepen. Een tweede reden is dat, naarmate 
adolescenten ouder worden, ze minder persoonlijk voordeel kunnen halen uit het 
behoren tot een groep. De nood groeit aan interpersoonlijke, individuele relaties, al dan 
niet met iemand van het andere geslacht (Gavin & Furman, 1989). 
Natuurlijk moeten we opletten deze redenering niet te ver door te drijven. Het is 
onwaarschijnlijk dat oudere adolescenten zich helemaal niet meer zouden laten leiden 
door de groep waartoe ze behoren (cf. bijvoorbeeld Coleman, 1961; Gurian, 2001). Een 
alternatieve verklaring voor het ontbreken van een effect van studiecultuur bij oudere 
adolescenten is de volgende.  
Naast studiegerichtheid kent de leerlingencultuur nog tal van andere aspecten. Zo is 
bijvoorbeeld een cultuur van uitgaan, afspraakjes, … eigen aan adolescenten. Als deze 
cultuuraspecten gaan domineren op school, zal het schoolwerk daar onvermijdelijk 
onder lijden (Coleman, 1961; Gurian, 2001). Het bestaan van dat cultuuraspect op 
school, sluit het bestaan van een studiegerichte cultuur niet uit. Alleen is de invloed van 
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dat ander cultuuraspect misschien sterker, zodat, ondanks het bestaan van een 
studiegerichte leerlingencultuur, de slaagkansen toch lager zijn.  
Dit zou er op neerkomen dat of leerlingen al dan niet de studiecultuur van de 
medeleerlingen volgen, onbelangrijk wordt voor hun populariteit, zolang ze zich 
conformeren aan de andere aspecten van de leerlingencultuur, zoals bijvoorbeeld 
uitgaan en dergelijke, wat wel ten koste van de schoolresultaten kan gaan. Het ligt voor 
de hand dat die alternatieve aspecten van de leerlingencultuur dominanter worden 
naarmate de adolescenten ouder worden. Deze redenering kan met mijn data spijtig 
genoeg niet getoetst worden.  
In elk geval moet enkel in de eerste twee jaren van het secundair onderwijs echt 
rekening gehouden worden met de academische leerlingencultuur.  
Dat in het eerste jaar vooral de studiecultuur van de jongens en niet de algemene 
studiecultuur de jongens beïnvloedt, heeft waarschijnlijk te maken met het 
overgangsjaar dat dit eerste jaar is. De leerlingen komen in een totaal nieuwe 
studiesituatie terecht, waarin ook het smeden van nieuwe vriendschappen een 
belangrijke opdracht is. Gezien jonge adolescenten zich hiervoor bij voorkeur richten op 
geslachtsgenoten (zie hoofdstuk 3), wekt het geen verwondering dat jongens in het 
eerste jaar de mannelijke medeleerlingen als referentiegroep met betrekking tot studeren 
zullen kiezen.  
Het belang van de prestatiegerichtheid in het tweede jaar kan dan weer te maken hebben 
met de hoedanigheid van dit jaar als oriëntatiejaar. De eerste graad van het secundair is 
nog vrij algemeen en oriënterend van aard (zie hoofdstuk 2). Vanaf het derde jaar 
moeten al specifiekere keuzes gemaakt worden. De behaalde resultaten in het tweede 
jaar fungeren daarbij als richtsnoer, zodat presteren in dit jaar aan belang wint.   
Het feit dat de slaagkansen van leerlingen bepaald worden door de cultuur van 
de groep waartoe ze behoren, vormt een toepassing van de referentiegroeptheorie (zie 
hoofdstuk 3.3.6.1.). Enerzijds nemen de leerlingen de gewoonten van de groep over (i.e. 
socialisatie) (Ownes & Steinhoff, 1989; Schein, 1984; Stockard & Mayberry, 1992), 
anderzijds zal er vanuit de groep ook de nodige druk bestaan zich te houden aan wat er 
in de groep leeft (Owens, 1987; Owens & Steinhoff, 1989; Stockard & Mayberry, 
1992). Dit laatste werkt omdat de groep van medeleerlingen voor de leerling een 
(normatieve) referentiegroep vormt (Merton, 1957(1968)). In beide gevallen is het 
resultaat dat individuele leerlingen minder of meer belang hechten aan studeren en/of 
presteren waardoor ze respectievelijk falen of slagen.  
 
Wat de stafledencultuur betreft, kan worden verwacht dat de invloed van de stafleden op 
de prestaties van de leerlingen afneemt in de hogere jaren (Cooper, 1985). Jongere 
leerlingen zijn meer gericht op volwassenen en daardoor meer vatbaar voor 
verwachtingseffecten dan oudere leerlingen (Brophy, 1985; Raudenbush, 1984; 
Rosenthal & Jacobson, 1968). Met het ouder worden, kiest de adolescent anderen als 
‘significant other’ (Cooper, 1985): men richt zich meer en meer op leeftijdsgenoten en 
hoe langer hoe minder op volwassenen (Dornbusch, 1989; Hargreaves, 1967; Heaven, 
1994). Daartegenover staat de visie van Coleman (e.a., 1966, 1990) dat het effect van de 
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stafleden op schoolprestaties juist sterker is in hogere jaren omdat er sprake is van 
cumulatie.  
Op basis van de multivariate analyses (i.e. model met alle cultuuraspecten) kan 
worden gesteld dat de nadruk op academische doelen in de stafledencultuur effect 
uitoefent op (niet) normaal vorderen in alle jaren van het secundair onderwijs bij zowel 
jongens als meisjes (voor meisjes in het vierde jaar weliswaar slechts op het 10%-
significantieniveau). Hoe meer nadruk in de stafledencultuur gelegd wordt op 
academische doelen, hoe kleiner de kans te falen.  
In de ‘bivariate’ analyses vinden we ook een effect van het vertrouwen dat leerkrachten 
en directieleden in hun cultuur in de leerlingen stellen, en dit voor jongens in het 
tweede, derde en vierde jaar en meisjes in het tweede en derde jaar: hoe meer 
vertrouwen stafleden in de leerlingen stellen, hoe kleiner de kans dat de leerlingen falen. 
Na controle voor de andere cultuuraspecten blijft dit effect enkel voor jongens en 
meisjes in het tweede jaar overeind.  
Opmerkelijk is het positieve effect van vertrouwen bij jongens in het eerste jaar (10%-
significantieniveau): hoe meer vertrouwen ze krijgen, hoe groter de kans op falen. 
Wellicht kunnen leerlingen in het eerste jaar niet om met dit vertrouwen en geeft het 
aanleiding tot een laissez-faire-mentaliteit. Hierbij moet voor alle zekerheid nog eens 
vermeld worden dat vertrouwen hier niet staat voor bijvoorbeeld vertrouwen in het 
kunnen van de leerlingen, maar wel vertrouwen in de leerlingen als het aankomt op hen 
verantwoordelijkheid te geven en dergelijke (‘in welke mate zijn de leerlingen in 
volgende situaties volgens u te vertrouwen’ met items als ‘een uur vrij zonder dat hen 
gezegd wordt wat te doen’).  
Anderzijds blijkt een te strakke houding bij jongens ook geen oplossing. ‘Bivariaat’ is 
er een positief effect van nadruk op controle en discipline op (niet) normaal vorderen 
(hoe meer discipline, hoe groter de kans te falen) bij jongens in het eerste en tweede 
jaar. Na controle blijft dit effect enkel in het tweede jaar bestaan. Bij de meisjes duikt er 
na controle voor de andere cultuuraspecten in het tweede jaar een negatief effect op van 
nadruk op discipline: hoe meer discipline, hoe kleiner de kans te falen.  
Globaal gezien kan worden gesteld dat adolescenten naarmate ze ouder worden, 
minder onder de indruk raken van cultuuraspecten als vertrouwen en discipline. Eerder 
dan een cumulatief effect (Coleman, 1990; Coleman e.a., 1966), lijkt het erop dat er bij 
de leerlingen een vorm van gewenning optreedt.  
Nadruk op academische doelen in de stafledencultuur - wat nauw samenhangt met in 
welke mate de stafleden de leerlingen onderwijsbaar vinden - blijft daarentegen in alle 
jaren een rol spelen, zij het dat die rol bij meisjes in het vierde jaar niet echt groot meer 
is. Misschien is het toch zo dat naarmate adolescenten ouder worden het 
verwachtingseffect van stafleden minder vat op hen heeft (Brophy, 1985; Cooper, 
1985).  
Waarom dit bij jongens in het vierde jaar niet blijkt, valt misschien simpel te verklaren 
door het feit dat meisjes matuurder zijn dan jongens, waardoor bij hen de invloed van 
volwassenen misschien sneller afneemt. Bovendien zou het effect van verwachtingen 
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van leerkrachten bij jongens sowieso sterker zijn dan bij meisjes omdat jongens van 
kleinsaf meer geconditioneerd zijn te beantwoorden aan de verwachtingen (Fry, 1982). 
De bevindingen met betrekking tot de effecten van stafledencultuur op 
slaagkansen van leerlingen tonen duidelijk het bestaan aan van verwachtingseffecten 
(cf. hoofdstuk 3.3.6.2.). Bovendien wordt hier aangetoond dat dit effect niet alleen in 
dyadische leerling-leerkracht-relaties optreedt, maar ook op groepsniveau (Brophy, 
1983; Finn, 1972).  
De verwachtingen die stafleden hebben met betrekking tot de groepen waarvoor ze 
staan, worden aan de leerlingen gecommuniceerd via de manier van lesgeven (in casu 
het aanpassen van de academische doelstellingen, het schenken van vertrouwen, de 
nadruk op discipline en controle), waardoor prestaties en gedragingen van leerlingen 
meer en meer in de richting gaan van de verwachtingen (Brophy & Good, 1970; 
Cooper, 1985) - hier geïllustreerd aan de hand van de slaagkansen van de leerlingen.   
 
Bij het verband tussen leerlingen- en stafledencultuur en (niet) normaal vorderen zijn 
een paar bemerkingen op hun plaats. In eerste instantie moet rekening gehouden worden 
met de mogelijkheid dat niet de leerlingencultuur een invloed uitoefent op de 
individuele slaagkansen, maar dat scholen met een groter aantal falers gekenmerkt 
worden door een minder studie- en prestatiegerichte leerlingencultuur. De redenering is 
hier dan dat leerlingen die ooit eens gefaald hebben minder studiegericht zijn dan 
leerlingen die (nog) niet faalden.  
 
Tabel 7.25: Verschil in gemiddelde studiebetrokkenheid en prestatiegerichtheid tussen 
slecht presterende leerlingen die nooit faalden en slecht presterende leerlingen die 
minstens één keer faalden in het secundair onderwijs, ASO en TSO/BSO. 
  ASO TSO/BSO 
  Geslaagd Gefaald Verschil p Geslaagd Gefaald Verschil p 
Studie Gem. 21.41 20.64 0.77 0.188 20.34 19.76 0.580 0.160
 St. afw. 6.32 5.91 0.41 0.560 6.62 6.78 -0.16 0.420
 N 566 144 478 586 
Prestatie Gem. 10.26 9.85 0.41 0.224 10.50 10.43 0.07 0.738
 St. afw. 3.57 3.70 -0.13 0.484 3.25 3.55 -0.30 0.062
 N 566 144 478 586 
 
 
Als proef op de som werd daarom nagegaan of bij slecht presterende leerlingen 
(scoorden in het vierde jaar onder het gemiddelde voor hun richting) in ASO en 
TSO/BSO, leerlingen die ooit al eens gefaald hebben in het secundair onderwijs 
gemiddeld significant verschillen in studiebetrokkenheid en prestatiegerichtheid van 
leerlingen die nooit faalden. Dit blijkt niet zo te zijn (tabel 7.25). Noch binnen het ASO, 
noch binnen het TSO/BSO zijn de slecht presterende leerlingen die minstens één keer 
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faalden in het secundair onderwijs, gemiddeld minder studiebetrokken of 
prestatiegericht dan de slecht presterende leerlingen die nooit faalden.  
Ten tweede kan de vraag worden gesteld of een effect van leerlingencultuur met 
deze analyses daadwerkelijk is aangetoond. In principe kan men pas zeker zijn van een 
effect van studie- en prestatiecultuur, wanneer op individueel niveau wordt 
gecontroleerd voor resp. studiebetrokkenheid en prestatiegerichtheid. Enkel op die 
manier kunnen selectie-effecten worden uitgesloten en kan met zekerheid gesteld 
worden dat er sprake is van een contextueel effect - analoog met bijvoorbeeld SES-
context en gezin-SES (cf. supra).  
Om voor elk jaar dergelijke controle te kunnen uitoefenen, zou ik echter moeten 
beschikken over een maat van de studiebetrokkenheid en prestatiegerichtheid van elke 
leerling in elk beschouwd jaar (eerste, tweede, derde en vierde jaar secundair 
onderwijs). Gezien retrospectief gewerkt werd, en niet longitudinaal, zijn deze data niet 
ter beschikking, zodat zo een controle onmogelijk is. 
Maar zelfs met longitudinale data zou zo een controle problematisch zijn, door de 
specifieke achterliggende ideeën bij het concept cultuur. Wanneer er vanuit gegaan 
wordt dat cultuur het gedrag van leerlingen beïnvloedt, wordt geredeneerd dat leerlingen 
in die cultuur werden gesocialiseerd en dus de heersende denkbeelden hebben 
overgenomen. Op die manier zijn de individuele denkbeelden van leerlingen en 
leerlingencultuur natuurlijk niet of nauwelijks van elkaar te onderscheiden. Een kritiek 
op het onderzoek naar effecten van cultuur is dan ook dat het in feite onmogelijk is de 
uitkomsten van cultuur te onderscheiden van de cultuur zelf, omdat de uitkomsten 
onvermijdelijk deel uitmaken van de cultuur (Alvesson, 1993).  
Het gevonden effect van stafledencultuur op het (niet) normaal vorderen, lijdt in elk 
geval niet aan dit probleem. Voor deze relatie gaat de kritiek niet op omdat degene die 
de cultuur delen (de stafleden) niet dezelfden zijn als degene waarop de cultuur impact 
heeft (de leerlingen). 
 
 
7.3.3. De leerlingen zelf aan het woord 
 
Het is interessant aanvullend eens na te gaan hoe de leerlingen zelf hun falen verklaren. 
Zowel Bastin en Roosen (1990) als Reezigt e.a. (1994) gingen bij zittenblijvers na wie 
of wat ze verantwoordelijk achten voor hun falen. In beide onderzoeken werd de 
leerlingen gevraagd aan te geven wie het meest verantwoordelijk is voor het 
zittenblijven: zijzelf, de school of de ouders/het gezin.  
Vanzelfsprekend variëren de percentages, maar de meeste leerlingen leggen de schuld 
voor het merendeel bij zichzelf met een gemiddelde van resp. 63 à 68% en 72% van de 
verantwoordelijkheid. De school krijgt gemiddeld ongeveer 27% van de 
verantwoordelijkheid naar zich toegeschoven, waarvan bij Bastin en Roosen (1990: 66) 
18% op rekening van de leerkrachten komt. De ouders of het gezin staan in voor 
gemiddeld 8% (Bastin & Roosen, 1990: 66) tot 14% (Reezigt e.a., 1994: 167). Zowel 
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bij Bastin en Roosen (1990) als bij Reezigt e.a. (1994) zeggen de meeste leerlingen dat 
ze gefaald hebben omdat ze niet hard genoeg hebben gewerkt.  
In dit onderzoek werd niet nagegaan wie verantwoordelijk is, maar werd via een open 
vraag bij elke leerling die een B- of C-attest kreeg, gepeild wat volgens hem/haar de 
reden is van dit falen. Enkel de eerst genoemde reden (door leerlingen gefaald in de 34 
deelnemende scholen) wordt hier in beschouwing genomen.  
De meeste leerlingen zeggen dat de reden van hun B- of C-attest is dat ze niet 
voldoende gestudeerd hebben. De antwoorden variëren wel licht naar jaar, 
onderwijsvorm en geslacht van de leerling (zie tabellen 7.26, 7.27, 7.28, 7.29), maar 
over de jaren en onderwijsvormen heen, geeft 42.9% van de falers ‘niet genoeg 
gestudeerd’ op als reden.  
Bastin en Roosen (1990: 67) menen echter dat het vaak makkelijker is te zeggen dat 
men niet genoeg gewerkt heeft, of lui is, dan te moeten toegeven dat men gefaald heeft 
wegens een gebrek aan intelligentie. In dit onderzoek wordt ‘niet genoeg gestudeerd’ 
echter gevolgd door het antwoord ‘te moeilijk’, wat toch een toegeven is van de eigen 
onbekwaamheid (30.3% van de antwoorden over de jaren en onderwijsvormen heen) 
(zie tabellen 7.26, 7.27, 7.28, 7.29).  
 
 
Tabel 7.26: Redenen falen. Drie vaakst genoemde naar onderwijstype en geslacht. 
Eerste jaar, 34 deelnemende scholen. 
ASO TSO/BSO 
Jongens (N = 27) Meisjes (N = 9) Jongens (N = 70)  Meisjes (N = 12) 
 %  %  %  % 
Niet gestudeerd 37.0 Te moeilijk 33.3 Niet gestudeerd  42.9 Niet gestudeerd 58.3
Te moeilijk 18.5 Niet gestudeerd 22.2 Te moeilijk 38.6 Te moeilijk 41.7
Niet interessant 11.1 Thuissituatie   22.2 Bepaalde vakken 4.3  
   
 
Tabel 7.27: Redenen falen. Drie vaakst genoemde naar onderwijstype en geslacht. 
Tweede jaar, 34 deelnemende scholen. 
ASO TSO/BSO 
Jongens (N = 36) Meisjes (N = 8) Jongens (N = 115)  Meisjes (N = 29) 
 %  %  %  % 
Niet gestudeerd 52.8 Niet gestudeerd 50.0 Te moeilijk 40.0 Te moeilijk 44.8
Te moeilijk 16.7 Te moeilijk 25.0 Niet gestudeerd 34.8 Niet gestudeerd 41.4
Niet interessant 8.3 Verkeerde richting 12.5 Voeten aan geveegd 6.1 Niet interessant 6.9
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Tabel 7.28: Redenen falen. Drie vaakst genoemde naar onderwijstype en geslacht. 
Derde  jaar, 34 deelnemende scholen. 
ASO TSO/BSO 
Jongens (N = 35) Meisjes (N = 11) Jongens (N = 131)  Meisjes (N = 33) 
 %  %  %  % 
Niet gestudeerd 48.6 Niet gestudeerd 27.3 Niet gestudeerd 51.1 Te moeilijk 36.4
Te moeilijk 14.3 Te moeilijk 27.3 Te moeilijk 26.7 Niet gestudeerd 30.3
Bepaalde vakken 11.4 Bepaalde vakken 9.1 Leerkracht  4.6 Bepaalde vakken 9.1
 
 
Tabel 7.29: Redenen falen. Drie vaakst genoemde naar onderwijstype en geslacht. 
Vierde jaar, 34 deelnemende scholen. 
ASO TSO/BSO 
Jongens (N = 73) Meisjes (N = 45) Jongens (N = 166)  Meisjes (N = 37) 
 %  %  %  % 
Niet gestudeerd 45.2 Te moeilijk 31.1 Niet gestudeerd 46.4 Niet gestudeerd 45.9
Te moeilijk 26.0 Niet gestudeerd 24.4 Te moeilijk 28.3 Te moeilijk 32.4
Bepaalde vakken 9.6 Bepaalde vakken 24.4 Voeten aan geveegd 7.2 Ziekte/ongeluk 8.1
 
 
Uiteindelijk zeggen deze antwoorden weinig over de rol van de school en, meer 
bepaald, van de academische leerlingen- en stafledencultuur op school. Met betrekking 
tot het antwoord ‘niet genoeg gestudeerd’ is het in dit verband in feite cruciaal te weten 
waarom dit zo is. Wie of wat heeft de leerling ervan weerhouden te studeren? Gezien in 
dit onderzoek gewerkt werd met een schriftelijke enquête en niet met bijvoorbeeld 
interviews, is deze vraag echter spijtig genoeg nooit gesteld geweest.  
We hebben er dan ook het raden naar of het antwoord op deze vraag zou leiden naar 
academische leerlingen- en/of stafledencultuur. Helemaal uitgesloten is dit niet. Bastin 
en Roosen (1990:67-68) stelden deze vraag wel en het antwoord van het merendeel van 
de leerlingen kan worden vertaald als een afkeer van de school en wat ermee 
samenhangt. De leerlingen hebben het moeilijk met stof die bij hen niets oproept, zij het 
omdat het saaie materie is, zij het omdat het slecht gedoceerd is, zij het omdat het elk 
nut mist in vergelijking met andere activiteiten die voor hen wel belangrijk zijn, maar 
door de school volkomen genegeerd worden.  
Bastin en Roosen (1990) linken hieraan de bevinding dat leerlingen vaak ‘tijdverlies’ 
opgeven wanneer hen gevraagd wordt naar negatieve aspecten van het naar school gaan 
- overigens ook in dit onderzoek de meest genoemde negatieve kant aan naar school 
gaan (zie tabel 7.19, hoofdstuk 7.2). Het weinig studeren van leerlingen heeft dan ook 




7.4. ACADEMISCHE CULTUUR ALS MEDIËRENDE FACTOR 
 
Nu het verband aangetoond is tussen een aantal structurele, compositorische en 
beleidskenmerken van de school en bepaalde aspecten van de academische leerlingen- 
en stafledencultuur (hoofdstuk 7.2.) en vastgesteld is dat bepaalde aspecten van die 
academische leerlingen- en stafledencultuur de slaagkansen van slecht presterende 
leerlingen beïnvloeden (hoofdstuk 7.3.), kunnen we overgaan naar de test van de 
eigenlijke onderzoeksvraag van deze studie, met name ‘kunnen leerlingen- en 
stafledencultuur beschouwd worden als verklaring voor het verband tussen structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school en de slaagkansen van (slecht 
presterende) leerlingen?’. 
Een antwoord op die vraag wordt verkregen door na te gaan of de beschouwde 
cultuuraspecten de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van 
de school en al dan niet normaal vorderen van de individuele leerling mediëren. Opdat 
cultuuraspecten een relatie zouden kunnen mediëren, moet aan twee voorwaarden 
voldaan worden: (1) het cultuuraspect moet in verband staan met een structureel, 
compositorisch of beleidskenmerk van de school en (2) het moet een effect uitoefenen 
op de slaagkansen van de individuele leerling (‘bivariaat’ met controle voor individuele 
determinanten van falen, zie tabel 7.21).  
Deze voorwaarden maken dat bepaalde cultuuraspecten niet in aanmerking komen als 
potentiële verklarende factor. Wat de leerlingencultuur betreft, zal in deze analyses 
enkel rekening gehouden worden met de studiegerichtheid. Dit cultuuraspect staat in 
verband met het schooltype en de SES-context van de school (hoofdstuk 7.2.). De 
prestatiegerichtheid van de leerlingencultuur hangt daarentegen met geen enkel 
structureel, compositorisch of beleidskenmerk samen, zodat ze onmogelijk als 
verklaring kan gelden voor het effect van één van deze kenmerken op slaagkansen. Met 
studiegerichtheid moet bovendien enkel rekening gehouden worden bij jongens in het 
eerste en tweede en meisjes in het tweede en derde jaar, gezien enkel in deze jaren 
studiegerichtheid de slaagkansen beïnvloedt (tabel 7.21).  
Van de stafledencultuur worden drie aspecten in de analyse opgenomen: de nadruk op 
academische doelen, het vertrouwen in de leerlingen en de nadruk op controle en 
discipline. De eerste twee aspecten staan in verband met het schooltype en de SES-
context van de school (hoofdstuk 7.2.), het laatste aspect hangt samen met de 
geslachtscontext van de school (als jongens- en gemengde scholen worden beschouwd) 
(hoofdstuk 7.2.). Zoals gezien, oefenen die drie kenmerken ook invloed uit op de 
slaagkansen van leerlingen, zij het dat die invloed  afhankelijk is van het jaar en het 
geslacht van de leerlingen (hoofdstuk 7.3.). Zo moet er voor geen enkel aspect van de 
stafledencultuur gecontroleerd worden bij de meisjes van het vierde jaar. Verder moet er 
ook niet gecontroleerd worden voor vertrouwen van de stafleden in de leerlingen bij de 
jongens in het eerste jaar en moet er voor controle en discipline alleen gecontroleerd 
worden bij de jongens in het eerste en het tweede jaar.  
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Er wordt voor elk van de beschouwde aspecten van leerlingen- en stafledencultuur 
afzonderlijk gecontroleerd, om voor elk aspect een duidelijke conclusie te kunnen 
trekken met betrekking tot de verklarende waarde (zie figuur 7.3.).  
 
Figuur 7.3.: Schematische voorstelling multilevelmodel: mediërende waarde 
academische leerlingen- en stafledencultuur. 
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Met betrekking tot multicollineariteit moet een kanttekening geplaatst worden. 
Willen we de rol van cultuur kennen in de relatie tussen structurele, compositorische en 
beleidskenmerken en (niet) normaal vorderen, dan kunnen de eerder gehanteerde 
multicollineariteitsregels (geen correlaties tussen onafhankelijke variabelen hoger dan 
.60) niet gehandhaafd worden, gezien de soms sterke correlaties tussen de structurele, 
compositorische en beleidskenmerken en de voorgestelde mediërende variabelen. 
Alleen het aspect ‘onderwijsbaarheid van leerlingen’ van de stafledencultuur, wordt 
buiten beschouwing gelaten omdat de zeer sterke correlatie met schooltype (r = -917, 
p<0.001 in jongens- en gemengde scholen en r = -891, p<0.001 in meisjes- en 
gemengde scholen) en SES-context (r = 889, p<0.001 in jongens- en gemengde scholen 
en r = .808, p<0.001 in meisjes- en gemengde scholen) voor problemen zorgt. Gezien er 
echter vanuit gegaan kan worden dat de nadruk op academische doelen en het 
vertrouwen in leerlingen een weerspiegeling vormen van de mate waarin de stafleden de 
leerlingen al dan niet onderwijsbaar vinden (cf. supra), wordt het informatieverlies toch 
enigszins beperkt. Voor de overige cultuuraspecten blijft omzichtigheid bij de 
interpretatie geboden. De goede raad van Hair e.a. (1998: 193) indachtig, zal ik, 
voorzichtigheidshalve, de volgende modellen enkel aanwenden voor predictie en geen 





Voor de slecht presterende jongens in het eerste jaar kunnen we vaststellen dat het 
effect van zowel schooltype (tabel 7.30) als SES-context (tabel 7.31) voor een stuk toe 
te schrijven is aan de studiecultuur van de jongens op school. Wanneer deze variabele 
toegevoegd wordt aan het model, neemt het effect van schooltype en SES-context af. 
Het verdwijnt weliswaar niet helemaal, zodat we niet kunnen zeggen dat studiecultuur 
dit effect verklaart.  
Dit kan daarentegen wel gezegd worden van de nadruk op academische doelen in de 
stafledencultuur. Wanneer dit aspect van cultuur aan het model toegevoegd wordt, is het 
effect van schooltype en SES-context niet langer significant op het 5%-niveau. 
Toevoeging van de variabele ‘nadruk op controle en discipline’ aan het model, brengt 
geen substantiële wijzigingen aan.  
Wat de andere structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school betreft, 
kan alleen worden opgemerkt dat als er al een effect was van subjectiviteit bij de 
deliberatie, dit helemaal verdwijnt wanneer rekening gehouden wordt met de aspecten 
van leerlingen- en stafledencultuur.   
Bij de slecht presterende jongens in het tweede jaar blijft het effect van zowel 
schooltype (tabel 7.32) als SES-context (tabel 7.33) op (niet) normaal vorderen overeind 
na controle voor de verschillende aspecten van leerlingen- en stafledencultuur. Geen 
enkele van deze cultuuraspecten kan dus als verklaring ingeroepen worden voor die 
schooleffecten. Ook het effect van schoolgrootte (dat enkel bestaat in het model met 
schooltype) houdt stand. 
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Bij de slecht presterende meisjes in het tweede jaar is dit anders. Hier valt het effect van 
schooltype op (niet) normaal vorderen weg na controle voor de studiegerichtheid van de 
leerlingencultuur (tabel 7.34). Het effect van SES-context valt niet volledig weg, maar 
neemt wel af, zodat besloten kan worden dat toch een deel van dit effect toe te schrijven 
is aan de studiecultuur van de leerlingen (tabel 7.35). Geen van de twee beschouwde 
aspecten van de stafledencultuur (nadruk op academische doelen en vertrouwen) kan als 
verklaring ingeroepen worden voor het effect van schooltype of SES-context. 
Bij de slecht presterende jongens in het derde jaar wordt het effect van 
schooltype op (niet) normaal vorderen zowel door de nadruk op academische doelen in 
de stafledencultuur, als het vertrouwen in de leerlingen wegverklaard (tabel 7.36). Dit is 
echter niet zo voor het effect van SES-context dat pal overeind blijft (tabel 7.37). De 
vastgestelde effecten van schoolgrootte en geslachtscontext blijven bestaan na controle 
voor de aspecten van de stafledencultuur. Het effect van subjectiviteit verdwijnt na 
controle voor vertrouwen in de leerlingen, maar enkel in het model met schooltype 
(tabellen 7.36 en 7.37).  
Bij de slecht presterende meisjes in het derde jaar wordt het effect van schooltype (tabel 
7.38) en van SES-context (tabel 7.39) wegverklaard door de studiegerichtheid van de 
leerlingencultuur. Ook de nadruk op academische doelen in de stafledencultuur vormt 
een verklaring voor het effect van schooltype. Het effect van SES-context is slechts 
gedeeltelijk toe te schrijven aan de nadruk op academische doelen: het effect neemt wel 
af na controle voor nadruk op academische doelen, maar blijft significant op het 5%-
niveau. Het vertrouwen dat stafleden in de leerlingen stellen, kan noch het effect van 
schooltype noch dat van SES-context verklaren (tabellen 7.38 en 7.39). 
Bij de slecht presterende jongens in het vierde jaar verdwijnen de effecten van 
schooltype (tabel 7.40) en SES-context (tabel 7.41) na controle voor de nadruk op 
academische doelen in de stafledencultuur. Na controle voor vertrouwen in de 
leerlingen, nemen de effecten van schooltype en SES-context wel af, maar ze blijven 
significant op het 5%-niveau. Het effect van schoolgrootte houdt stand na controle voor 
stafledencultuur.   
Bij de slecht presterende meisjes in het vierde jaar, ten slotte, oefende noch schooltype, 
noch SES-context een invloed uit op de kans te slagen (cf. tabellen 6.18. en 6.19.). Ter 
verklaring van de effecten van schoolgrootte, geslachtscontext en subjectiviteit kan geen 
van de beschouwde cultuuraspecten ingeroepen worden. Alleen de prestatiegerichtheid 
van de leerlingencultuur oefent (bivariaat) een effect uit op het al dan niet normaal 
vorderen (tabel 7.21), maar dit cultuuraspect hangt niet samen met één van de 





Tabel 7.30: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het eerste jaar. 
Schooltype als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecultuura Ac. doelen Discipline 
Niveau 2: 
School 






























































































































a  in dit geval de studiecultuur van de jongens op school 




Tabel 7.31: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het eerste jaar. 
SEScontext als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecultuur a Ac. doelen Discipline 
Niveau 2: 
School 






























































































































a  in dit geval de studiecultuur van de jongens op school 
° p < 0.10 *  p < 0.05 ** p < 0.01 *** p < 0.001 
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Tabel 7.32: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het tweede jaar. 
Schooltype als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecult. Ac. doelen Vertrouwen  Discipline 
Niveau 2: 
School 












































































































































































Tabel 7.33: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het tweede jaar. 
SEScontext als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecult. Ac. doelen Vertrouwen  Discipline 
Niveau 2: 
School 












































































































































































Tabel  7.34: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende meisjes in het tweede jaar. 
Schooltype als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecultuur Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 




















































































Breuk 2de jaar^ - - - - 
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^ deze variabelen werden omwille van een te kleine spreiding niet in de analyse 
opgenomen 




Tabel 7.35: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende meisjes in het tweede jaar. 
SEScontext als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecultuur Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 




















































































Breuk 2de jaar^ - - - - 
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^ deze variabelen werden omwille van een te kleine spreiding niet in de analyse 
opgenomen 




Tabel 7.36: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het derde jaar. 
Schooltype als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 








































































































° p < 0.10 *  p < 0.05 ** p ≤ 0.01 *** p < 0.001 
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Tabel 7.37: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het derde jaar. 
SEScontext als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 












































































































Tabel 7.38: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende meisjes in het derde jaar. 
Schooltype als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecultuur Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 



















































    
























































































Tabel 7.39: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende meisjes in het derde jaar. 
SEScontext als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Studiecultuur Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 



















































    
























































































Tabel 7.40: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het vierde jaar. 
Schooltype als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 








































































































Tabel 7.41: Aspecten van leerlingen- en stafledencultuur als verklarende variabelen 
voor de relatie tussen structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school 
en (niet) normaal vorderen van slecht presterende jongens in het vierde jaar. 
SEScontext als centraal schoolkenmerk. Resultaten stapsgewijze multilevelanalyse, 
weergave intercepten, gamma-coëfficiënten (niet gestandaardiseerd) en (robuuste) 
standaardfouten.  
  Na controle voor de cultuuraspecten: 
 Basismodel Ac. doelen Vertrouwen  
Niveau 2: 
School 









































































































Zoals eerder gesteld, nopen de sterke correlaties tussen de structurele, compositorische 
en beleidskenmerken van de school enerzijds en de beschouwde aspecten van de 
leerlingen- en stafledencultuur anderzijds, tot voorzichtigheid bij het interpreteren van 
deze gegevens. 
De studiegerichtheid van de leerlingencultuur kan bij slecht presterende meisjes 
in het tweede en het derde jaar secundair onderwijs als verklaring ingeroepen worden 
voor het effect van schooltype en SES-context op het (niet) normaal vorderen. Bij de 
jongens in het eerste jaar, kan een deel van het effect van schooltype en SES-context 
worden toegeschreven aan de studiecultuur van de jongens op school. In de andere jaren 
speelt dit cultuuraspect geen rol als verklarende factor, gezien het in deze jaren sowieso 
van geen belang meer is voor de slaagkansen van de leerlingen.  
Er kan dus gesteld worden dat zolang leerlingen zich laten leiden in hun studiegedrag 
door de studiecultuur die heerst bij de leerlingen op school, dit cultuuraspect een (deel 
van de) verklaring vormt voor het verschil tussen ASO- en TSO/BSO-scholen en voor 
het verschil tussen scholen met een verschillende SES-context. Een uitzondering 
vormen de slecht presterende jongens in het tweede jaar, waar studiecultuur, ondanks de 
invloed die het heeft op de slaagkansen, geen rol vervult als verklarend element. Later 
kom ik terug op deze bevinding.  
De studiegerichtheid van de leerlingencultuur kan niet ingeroepen worden als verklaring 
voor de effecten van de andere beschouwde schoolkenmerken, met uitzondering van het 
effect van subjectiviteit in het eerste jaar bij de jongens. Bij de meisjes in het tweede en 
derde jaar, onderdrukt het effect van de studiecultuur het effect van subjectiviteit: bij 
constant houden van de studiecultuur blijkt de kans te falen in die jaren af te hangen van 
de subjectiviteit bij de deliberatie.   
Wat de stafledencultuur betreft, moet de verklarende waarde van verschillende 
aspecten bekeken worden. De nadruk op academische doelen doet in elk jaar, met 
uitzondering van het tweede jaar, het effect van schooltype op (niet) normaal vorderen 
verdwijnen, en dit bij slecht presterende jongens en meisjes. Dit betekent dat stafleden 
een belangrijke bijdrage leveren aan het verschil in slaagkansen tussen ASO- en 
TSO/BSO-scholen. Het feit dat stafleden geneigd zijn minder nadruk te leggen op 
academische doelen in TSO/BSO-scholen dan in ASO-scholen, heeft gevolgen voor de 
slaagkansen van de leerlingen in beide schooltypes.  
Het zou echter te gemakkelijk zijn de stafleden met de vinger te wijzen. Ongetwijfeld 
passen leerkrachten zich aan aan de leerlingen die ze voor zich hebben in de klas. Bij 
leerlingen in het ASO-onderwijs is het veel minder moeilijk academische doelen te 
stellen dan bij leerlingen in het TSO/BSO-onderwijs, waar dit in bepaalde gevallen zelfs 
onmogelijk lijkt. Toch mag niet voorbijgegaan worden aan het feit dat deze resultaten 
enigszins wijzen op een verwachtingseffect: van leerlingen in TSO/BSO-scholen wordt 
minder verwacht en deze voorspelling komt ook uit…. 
Enkel bij de jongens in het eerste en het vierde jaar wordt het effect van SES-context 
wegverklaard door de nadruk op academische doelen in de stafledencultuur. Leerlingen 
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in scholen met een hogere SES-context hebben dus grotere slaagkansen, omdat 
stafleden in deze scholen een sterkere nadruk leggen op academische doelstellingen dan 
stafleden in scholen met een lagere SES-context. Ook hier moet worden genuanceerd 
dat dit vaak buiten de wil van de stafleden om is: zij passen zich aan aan hun publiek en 
in scholen met een lagere SES-context zijn academische doelen vaak niet haalbaar.  
Dat dit niet geldt in het tweede jaar, is analoog met de situatie voor schooltype (cf. 
infra). Dat dit aspect van de stafledencultuur geen rol speelt in het derde jaar, is 
verwonderlijk, gezien hier het effect van schooltype wel verklaard wordt door de nadruk 
op academische doelen in de stafledencultuur. Dit betekent dat er in het derde jaar een 
specifieke reden moet zijn waarom SES-context er belangrijk is voor de slaagkansen 
van de leerling.  
Bij een poging tot inzicht mag niet voorbij gegaan worden aan het feit dat het enkel in 
het derde jaar is dat SES-context deze eigenzinnige koers vaart (zie ook hoofdstuk 6). 
Het derde jaar is het jaar waarin de leerlingen voor het eerst een belangrijke studiekeuze 
hebben moeten maken. We weten dat leerlingen met een hogere SES-achtergrond wat 
betreft school ambitieuzer zijn dan leerlingen met een lagere SES-achtergrond (cf. 
supra), zodat we kunnen veronderstellen dat deze leerlingen een sterkere drang zullen 
vertonen te slagen in het derde jaar om te bewijzen dat de gekozen richting ook de juiste 
is voor hen. Wilsons (1959) redenering volgend (cf. supra), komen in een school met 
hogere SES-context leerlingen met een hogere SES - en de daarmee samenhangende 
kenmerken - samen, zodat er in het algemeen een meer ambitieuze sfeer ontstaat, die de 
slaagkansen van alle leerlingen, ongeacht hun persoonlijke SES-achtergrond, 
beïnvloedt.   
Het vertrouwen dat stafleden in de leerlingen stellen, speelt slechts een kleine rol als 
verklarende variabele voor het effect van schooltype en SES-context. Enkel bij de 
jongens in het derde jaar verklaart dit aspect het effect van schooltype. Bij de jongens in 
het vierde jaar, wordt het effect van schooltype gedeeltelijk verklaard door vertrouwen. 
Het effect van de SES-context wordt alleen bij de jongens in het vierde jaar gedeeltelijk 
verklaard door het vertrouwen dat de stafleden stellen in de leerlingen.  
De nadruk op controle en discipline in de stafledencultuur, die enkel bij de jongens in 
het eerste en tweede jaar een rol zou kunnen spelen, treedt nergens op als verklarende 
factor.  
Het effect van subjectiviteit bij de jongens in het eerste jaar vervalt bij controle voor de 
nadruk op academische doelen en de nadruk op controle en discipline. Vermits 
subjectiviteit niet in verband staat met die twee indicatoren van stafledencultuur, kan dit 
alleen maar betekenen dat deze laatste elementen van veel groter belang zijn met 
betrekking tot falen dan een subjectief deliberatiebeleid.  
Daar waar een effect van schoolgrootte of geslachtscontext werd vastgesteld, 
blijft dit bestaan na controle voor de verschillende cultuuraspecten. Het effect van 
schoolgrootte en geslachtscontext kan niet via academische leerlingen- en/of 
stafledencultuur verklaard worden. Andere mechanismen zijn hier aan het werk. 
Schoolgrootte speelt bij de jongens vanaf het tweede jaar een rol, maar de richting van 
het effect wekt verbazing: hoe meer leerlingen de school telt, hoe kleiner de kans te 
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falen. Een economische verklaring (cf. hoofdstuk 3.2.5.) lijkt niet echt waarschijnlijk, 
omdat dan logisch gezien dezelfde effecten ook bij meisjes aangetroffen zouden 
worden.  
Een mogelijkheid is dat grote en kleine scholen gewoon verschillen in 
moeilijkheidsgraad, althans wat de jongens- en gemengde scholen betreft, gezien we bij 
de meisjes geen gelijkaardig effect van schoolgrootte vinden. Om dit na te gaan werd 
een maat van ‘moeilijkheid’ gecreëerd door voor elke leerling de scores op de items ‘In 
deze school moet je constant hard werken - ook buiten de examenperiode’ en ‘Voor de 
meeste vakken hoef je je niet in te spannen om erdoor te geraken’ op te tellen. De 
bekomen maat kan zonder probleem geaggregeerd worden naar schoolniveau (ICC = 
0.95), wat inhoudt dat voor elke school het gemiddelde wordt berekend en dit 
gemiddelde wordt geïnterpreteerd als indicator van de moeilijkheidsgraad van de 
school. Regressie-analyses met en zonder controle voor de andere structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school voor alle scholen samen (met 
controle β = 0.064, p = 0.452; zonder controle β = -0.160, p = 0.365), jongens- en 
gemengde scholen afzonderlijk (met controle β = 0.080, p = 0.333; zonder controle β = 
0.014, p = 0.946) en meisjes- en gemengde scholen afzonderlijk (met controle β = -
0.034, p = 0.839; zonder controle β = 0.086, p = 0.725), wijzen echter uit dat kleine 
scholen geen hogere moeilijkheidsgraad hebben dan grote scholen.  
Een andere potentiële verklaring heeft te maken met competitiviteit. Jongens zijn van 
nature veel competitiever ingesteld dan meisjes (Francis, 2000; Gurian, 2001). Men zou 
kunnen verwachten dat in grote scholen met een groot aantal leerlingen deze 
competitiedrang aangewakkerd wordt, met een daling van de kans dat men faalt als 
gevolg. We weten echter dat er geen verband bestaat tussen de schoolgrootte en de 
competitiegerichtheid van de school (cf. tabel 6.2), zodat ook deze verklaring vervalt. 
Bij de interpretatie van dit effect van schoolgrootte moet in acht gehouden worden dat 
de afhankelijke variabele niet presteren in het algemeen is, maar al dan niet falen, in 
termen van behaalde oriënteringsattest. Het is de school, met name de delibererende 
klassenraad, die bepaalt welk attest een leerling krijgt. Zoals gezien (zie hoofdstuk 2), 
baseert men zich bij deze beslissing niet louter op de door de leerling behaalde punten, 
maar speelt bijvoorbeeld ook gedrag een rol.  
Van nature uit zijn jongens meer geneigd dan meisjes tot ongedisciplineerd en (extreem) 
acting-out gedrag (Gurian, 2001). We hebben gezien (zie hoofdstuk 3.2.4.2.) dat 
jongens veel meer geneigd zijn storend gedrag te vertonen in de klas en op die manier 
aandacht te vragen (Good & Findley, 1985; Irvine, 1986; Mosconi, 1998; Sadker e.a., 
1991; Warrington e.a., 2000). Zulk gedrag kan negatieve gevolgen hebben bij de 
deliberatie.  
Er kan worden verondersteld dat de kans op negatieve gevolgen sterker is in kleine dan 
in grote scholen. In kleine scholen, die veel minder anoniem zijn dan grote scholen 
(Barker & Gump, 1964; Lindsay, 1982; Newmann e.a., 1989; Pittman & Haughwout, 
1987), loopt iemand met storend gedrag immers veel meer in de kijker. In grote scholen 
kunnen leerlingen zich makkelijker wegsteken. Hoe groter de school of de klas, hoe 
moeilijker het is voor de leerkrachten toezicht te houden op het gedrag van de 
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leerlingen. Hierdoor is de sociale controle in kleine scholen beter dan in grote scholen. 
Het is immers makkelijker discipline te handhaven wanneer de potentieel 
ongedisciplineerde leerling zich niet kan wegstoppen achter de andere leerlingen. 
Naarmate de groep groter wordt, neemt dus ook de kans op onopgemerkt kattenkwaad 
toe (Garbarino, 1980; Glass e.a., 1982; Gurian, 2001).  
Het feit dat werd vastgesteld dat dit effect pas opduikt na controle voor 
gezinskenmerken - met name SES en schoolbetrokkenheid van de ouders (zie hoofdstuk 
6.4.2.) - kan erop wijzen dat de hogere SES-achtergrond, en sterke betrokkenheid door 
de ouders bij het schoolleven van hun kind, verhinderen dat in kleine scholen de leerling 
omwille van gedrag gesanctioneerd wordt. Misschien roept de schoolstaf deze 
gezinskenmerken - al dan niet bewust - in als verzachtende omstandigheden of laten de 
ouders in kwestie - al dan niet bewust - hun invloed gelden. Op het moment dat deze 
kenmerken dan constant gehouden worden, kan het effect van schoolgrootte op de 
voorgrond treden.  
In het eerste jaar treedt het effect van schoolgrootte wellicht niet op omdat de jongens 
zich moeten aanpassen en zich waarschijnlijk zowel in grote als in kleine scholen meer 
gedeisd houden. Gezien meisjes veel minder de drang hebben zich te laten opvallen, 
speelt dit effect bij hen geen rol. Verder onderzoek is nodig om de geldigheid van deze 
verklaring vast te stellen.  
In het vierde jaar treedt er wel een positief effect van schoolgrootte op bij meisjes: hoe 
groter de school, hoe groter de kans te falen. Misschien moet ter verklaring van dit 
effect gedacht worden in de richting van de grotere waarde die meisjes hechten aan 
interpersoonlijke, individuele contacten, wat bovendien toeneemt met ouder worden 
(Davies, 1984; Dornbusch, 1989; Heaven, 1994). Dergelijke contacten liggen meer voor 
de hand in kleinere dan in grotere scholen (zie hoofdstuk 3.2.5.), waardoor (oudere) 
meisjes zich waarschijnlijk beter zullen voelen in kleinere scholen. Dit kan dan weer 
gevolgen hebben voor hun schoolprestaties. Er moet worden opgemerkt dat dit effect 
pas optreedt na controle voor gezinskenmerken (zie hoofdstuk 6.4.2.), wat erop duidt 
dat het gezin waarin de leerlinge opgroeit dit effect van schoolgrootte wel kan 
opvangen.  
Bij de verklaring voor het positieve effect van geslachtscontext bij meisjes in het 
vierde jaar (hoe meer meisjes, hoe groter de kans te falen) kan niet voorbijgegaan 
worden aan het feit dat dit effect niet eerder dan het vierde jaar optreedt, of het jaar 
waarin de (normaalvorderende) leerlingen 16 jaar worden.  
De leeftijd van vijftien-zestien kan als een scharnierpunt in de adolescentie gezien 
worden. In de ontwikkelingspsychologie wordt onderscheid gemaakt tussen de puberteit 
die loopt van 13 à 14 jaar tot 15 à 16 jaar bij de meisjes en van 14 tot 16 jaar bij de 
jongens, en de adolescentie die van 15 à 16 jaar tot ongeveer 20 jaar loopt bij de meisjes 
en van 16 tot ongeveer 20 jaar bij de jongens (bijvoorbeeld Cammaer, 1990).  
De normale en gezonde evolutie tijdens de adolescentie is de versteviging van de eigen 
identiteit door nuancering en verfijning van de relatie met de buitenwereld. Bij deze 
groei hoort het verwerven van de eigen geslachtsrol (Cammaer, 1990). Men begint op 
een andere manier om te gaan met het andere geslacht. Vanaf de leeftijd van 16 jaar, 
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kijken jongeren meer uit naar individuele relaties, en dit zowel met jongeren van het 
eigen als van het andere geslacht (Cammaer, 1990; Gavin & Furman, 1989). Terwijl 
voordien contacten met het andere geslacht voornamelijk seksueel geladen en dus 
spannend waren, verdwijnen die verschillen tussen vriendschappen met het eigen 
geslacht en vriendschappen met het andere geslacht naarmate de adolescenten ouder 
worden (Sharabany e.a., 1981). Er wordt wel onderscheid gemaakt tussen gewone 
vriendschappen en romantische vriendschappen (Cammaer, 1990; Hays, 1988).  
De adolescentieperiode wordt bijgevolg gekenmerkt door een toenemend aantal 
heteroseksuele contacten. Gedurende de adolescentie nemen de meeste personen een 
plaatsje in in een heteroseksuele groep en verwerven ze een heteroseksuele rol. 
Bestaande uniseksuele groepen moeten meer en meer plaats maken voor heteroseksuele 
groepen (Dunphy, 1963; Sharabany e.a., 1981). Het is de leeftijd waarop doorsnee-
jongeren beginnen uitgaan, een (vakantie)job uitoefenen, gaan babysitten, in de leiding 
gaan van de jeugdbeweging, ….enz. (zie bijvoorbeeld van der Linden & Dijkman, 
1989). Sociale activiteiten en uitgaan nemen een belangrijke (zo niet de belangrijkste) 
plaats in in de vrijetijdsbesteding van jongeren vanaf 16 jaar. De leeftijdsgroep van 12 
tot 15 jaar is, in vergelijking, qua vrijetijdsbesteding veel minder vaak bezig met sociale 
activiteiten met vrienden (van der Linden en Dijkman, 1989: 392).  
Jongens en meisjes vormen, met andere woorden, meer en meer een normaal onderdeel 
van elkaars leefwereld. Bij een onvoldoende ontmoeting met het andere geslacht wordt 
het verwerven van de eigen geslachtsrol echter verschoven naar de jong-volwassenheid 
(van ongeveer 20 tot ongeveer 30 jaar). Dit is het geval wanneer ontmoeting met het 
andere geslacht wordt teruggedrongen in de sfeer van vrijetijdsbesteding of contact in 
jeugdwerk, wat gebeurt wanneer er geen vanzelfsprekende coëducatie is (Cammaer, 
1990). In niet gemengde scholen wordt, met andere woorden, de natuurlijke evolutie 
naar gemengde contacten niet ondersteund.  
Gevolg kan zijn dat jongeren zich daardoor in niet gemengde scholen minder goed in 
hun vel voelen dan in gemengd onderwijs. Dit kan misschien een mogelijke verklaring 
zijn voor de grotere kans op falen in het niet gemengd onderwijs in vergelijking met het 
gemengd onderwijs. Leerlingen in niet gemengd onderwijs moeten de gewenste 
contacten met het ander geslacht zoeken buiten de school, wat eventueel meer 
inspanning kost. Bij deze leerlingen wordt de verwerving van de eigen geslachtsrol 
bovendien uitgesteld (Cammaer, 1990), waardoor het andere geslacht langer een bron 
van spanning, en dus afleiding, vormt. Dit alles kan repercussies hebben voor de 
schoolprestaties.  
Dat dan bij jongens in het vierde jaar geen effect van geslachtcontext optreedt, kan 
worden verklaard door het feit dat de transitie naar geslachtsgemengde vriendengroepen 
bij meisjes, ten gevolge van hun vroegere maturiteit, vroeger optreedt dan bij jongens, 
wat blijkt uit de vaststelling dat in heteroseksuele groepen de jongens doorgaans ouder 
zijn dan de meisjes (Dunphy, 1963; Sharabany e.a., 1981). Bovendien zijn jongens 
emotioneel minder betrokken bij interpersoonlijke relaties dan meisjes (bijvoorbeeld 
Davies, 1984; Dornbusch, 1989; Heaven, 1994), waardoor eveneens gevolgen voor de 
schoolprestaties kunnen uitblijven.  
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Toekomstig onderzoek moet uitwijzen of deze eerder tentatieve verklaring voor het 
effect van geslachtscontext op de slaagkansen van meisjes in het vierde jaar 
overeenkomt met de werkelijkheid.   
Raadselachtig is het feit dat bij de jongens in het tweede jaar, geen enkele van de 
beschouwde cultuuraspecten een mediërende rol speelt. Bij de meisjes treedt enkel de 
studiegerichtheid van de leerlingencultuur naar voor als verklarende factor. Er moeten 
dus wel andere factoren dan de hier beschouwde aan de basis liggen van het verschil in 
slaagkansen tussen leerlingen in respectievelijk ASO- en TSO/BSO-scholen.  
Het ligt voor de hand een verklaring voor deze bevinding te zoeken in het feit dat het 
tweede jaar in de schoolloopbaan een heel speciale stap inhoudt. Daar waar eerste en 
tweede jaar nog gemeenschappelijk (in theorie voor alle leerlingen gelijk) waren, moet 
nu voor het derde jaar een keuze gemaakt worden die vrij bepalend is voor de rest van 
de schoolloopbaan. Scholen kunnen de oriënteringsattesten, en met name de B-attesten, 
gebruiken om de leerlingen in een bepaalde richting te sturen of van bepaalde richtingen 
weg te houden.  
In het inspectieverslag van het secundair onderwijs (Departement Onderwijs, 1996: 76) 
wordt gesteld dat het groot aantal B-attesten en het klein aantal C-attesten in het tweede 
jaar wijzen op de belangrijke oriënterende functie van het tweede jaar. Dit wordt 
bevestigd door Van Damme e.a. (2001), die constateren dat de delibererende 
klassenraden op het einde van een graad, met name in het tweede en het vierde jaar, 
volop gebruik maken van de mogelijkheden om leerlingen via B-attesten te oriënteren 
naar bepaalde studierichtingen.  
Ook in de voor dit onderzoek ingezamelde data, kan worden vastgesteld dat er in het 
tweede jaar verhoudingsgewijs meer B- dan C-attesten worden uitgereikt. In het eerste 
jaar worden voor elk C-attest, 12 B-attesten toegekend, in het derde jaar 5 en in het 
vierde jaar bijna 7. In het tweede jaar daarentegen staan tegenover elk C-attest, maar 
liefst 20 B-attesten.    
Nu is het niet onmogelijk dat TSO/BSO-scholen meer gebruik maken van oriëntering 
via attestering dan ASO-scholen, al was het maar omdat het aantal mogelijke richtingen 
in TSO/BSO-scholen veel ruimer is. Anderzijds is het mogelijk dat ASO-scholen 
minder snel zullen grijpen naar B- of C-attesten in deze overgangsfase omdat leerlingen 
in het ASO met een B- of C-attest die willen/moeten overstappen naar TSO of BSO, 
onvermijdelijk ook een andere school zullen kiezen. Motieven van leerlingenbehoud 
zouden hier dus wel eens een rol kunnen spelen. Maar dit is louter speculatie.  
Of de oriëntering via attestering een verklaring vormt voor het verschil in slaagkansen 
tussen ASO-scholen en TSO/BSO-scholen valt moeilijk te bewijzen. In de data van dit 
onderzoek ontbreken in elk geval de nodige gegevens om dit te toetsen. Elders is 
cijfermateriaal in dit verband bovendien moeilijk te vinden, vermits doorgaans voor de 
eerste graad geen rekening gehouden wordt met de onderwijsvorm van de bovenbouw 
van de school waar men de eerste graad volgt (bijvoorbeeld Van Damme e.a., 2001). Dit 
is wel het geval in het inspectieverslag van het secundair onderwijs (Departement 
Onderwijs, 1996: 76), waarin wordt opgemerkt dat de attestering in het tweede jaar 
opvallend afhankelijk is van de bovenbouw: scholen met een ASO-bovenbouw kennen 
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gemiddeld 8.7% B-attesten en 0.6% C-attesten toe, scholen met een TSO/BSO-
bovenbouw kennen gemiddeld 22.4% B-attesten en 4.8% C-attesten toe.  
Dat bij meisjes in het tweede jaar, in tegenstelling tot bij de jongens, de 
studiegerichtheid wel een bepalende rol speelt, vloeit wellicht voort uit het feit dat dit 
element bij meisjes nog net iets meer effect heeft dan bij jongens. We stelden immers 
vast dat de academische leerlingencultuur zowel in termen van studiegerichtheid, als in 
termen van prestatiegerichtheid de slaagkansen in het tweede jaar beïnvloedt (hoofdstuk  
7.3., tabel 7.21), maar dat wanneer beide samen worden beschouwd, de 
prestatiegerichtheid doorslaggevend is. Daar waar bij jongens geen effect meer wordt 
vastgesteld van studiegerichtheid, is dit effect bij meisjes toch nog significant op het 
10%-niveau.  
 
Eerder los van de centrale probleemstelling van deze studie, maar toch aanvullend, rijst 
nog de vraag of leerlingen- en stafledencultuur in elk schooltype in dezelfde mate 
invloed uitoefenen op de slaagkansen van de leerlingen. Dit is immers niet noodzakelijk 
het geval.  
Zo stelden Coleman e.a. (1966; Coleman, 1990) dat de best presterende groepen over 
het algemeen het minst afhankelijk zijn van de kenmerken van medeleerlingen. De 
leeromgeving die door de leerlingen gecreëerd wordt, heeft het meest effect op 
leerlingen die het op studievlak het moeilijkst hebben. Hieruit kan dan eventueel 
worden afgeleid dat de invloed van de leerlingencultuur groter zal zijn in TSO/BSO-
scholen dan in ASO-scholen.  
Bovendien zou conformiteit aan leeftijdsgenoten van groter belang zijn in lagere 
studierichtingen (Hargreaves, 1967). De reden is dat in deze groepen, die zich - gegeven 
de differentiatie-polarisatie-these - afzetten tegen het academische, zelfwaardering 
samenhangt met de mate waarin men zich conformeert aan de anti-schoolcultuur. In 
hogere studierichtingen vormt academische competentie een individuele basis voor 
zelfwaardering en is conformiteit aan de groep niet zo noodzakelijk, omdat de leden van 
de groep als het ware al verenigd zijn door hun individuele inspanningen in de 
heersende academische competitie (Hargreaves, 1967).  
Wat de stafledencultuur betreft, toonden Coleman e.a. (1966; Coleman, 1990) aan dat 
leerkrachtenkenmerken een sterkere invloed uitoefenen op leerlingen met een zwakkere 
onderwijsachtergrond.   
Inzicht is mogelijk door het interactie-effect na te gaan van schooltype met elk van de 
beschouwde indicatoren van leerlingen- en stafledencultuur (door middel van een 
productterm, gecreëerd in SPSS) op de slaagkansen van jongens en meisjes in elk jaar. 
Tabel 7.42 biedt een samenvatting van die interactie-effecten. 
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Tabel 7.42: Interactie-effecten van schooltype met aspecten van leerlingen- en 
stafledencultuur op niet normaal vorderen van slecht presterende leerlingen (‘bivariaat’) 
na controle voor de individuele kenmerken (bekwaamheid, aantal kinderen, SES, 
intactheid gezin, breuk in het gezin dat schooljaar1, beroepsactieve moeder, 
betrokkenheid ouders, blijven zitten in basisschool, aantal keer gefaald in secundair 
onderwijs12 en motivering keuze richting3) per jaar en naar geslacht. Resultaten 
multilevel-analyse: γ-coëfficiënten (ongestandaardiseerd) en (robuuste) standaardfouten. 
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1 niet bij meisjes tweede jaar: gebrek aan variantie; 2 niet in eerste jaar; 3 in het vierde 
jaar niet gevraagd 
* p < 0.05 ** p < 0.01 *** p ≤ 0.001 
 
 
De beschouwde facetten van leerlingencultuur hebben geen verschillende impact 
naargelang het schooltype. De slaagkansen van leerlingen in TSO/BSO-scholen worden 
in dezelfde mate bepaald door de studie- en prestatiecultuur van de leerlingen als de 
slaagkansen van leerlingen in ASO-scholen. Eén uitzondering: de slaagkansen van 
meisjes in het vierde jaar zijn in het TSO/BSO minder afhankelijk van de studiecultuur 
dan in het ASO. Over het algemeen blijkt de redenering van Hargreaves (1967) hier dus 
niet op te gaan. ASO- en TSO/BSO-leerlingen laten zich op studie- en prestatievlak in 
dezelfde mate leiden door hun medeleerlingen.   
De mate waarin de stafledencultuur op academische doelen gericht is, heeft in het eerste 
en tweede jaar een grotere impact op de slaagkansen van jongens in het TSO/BSO dan 
op de slaagkansen van jongens in het ASO. In overeenstemming met Coleman e.a. 
(1966) betekent dit dat de academisch meest zwakkere jongens, het meest gevoelig zijn 
voor wat de leerkrachten van hen verwachten, althans in de eerste jaren van het 
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middelbaar. Bij de meisjes is er over het algemeen geen verschil naargelang schooltype. 
Alleen in het derde jaar blijken de slaagkansen van meisjes in het ASO meer bepaald te 
worden door de academische doelstellingen van stafleden dan de slaagkansen van 
meisjes in het TSO/BSO. Het feit dat het derde jaar een beslissend jaar is in termen van 
studiekeuze, is hier waarschijnlijk niet vreemd aan. Meisjes in het ASO zijn wellicht net 
iets meer gedreven om te slagen en zullen in die zin meer proberen te beantwoorden aan 
de verwachtingen van de leerkrachten dan meisjes in het TSO/BSO.  
In de eerste graad heeft het vertrouwen van de stafleden in de leerlingen een grotere 
impact op de slaagkansen van de jongens in het ASO dan op de slaagkansen van de 
jongens in het TSO/BSO, maar in negatieve zin: jongens in het ASO kunnen minder om 
met de verantwoordelijkheid die ze krijgen dan jongens in het TSO/BSO. In het derde 
jaar heeft het vertrouwen van stafleden in leerlingen een grotere impact op de 
slaagkansen van jongens in het TSO/BSO in positieve zin: voor jongens in het 
TSO/BSO is het vertrouwen dat ze krijgen een grotere impuls om te slagen, dan voor 
jongens in het ASO.  
Bij meisjes is er enkel in het vierde jaar een verschillende impact van vertrouwen: de 
slaagkansen van meisjes in het TSO/BSO worden minder bepaald door het vertrouwen 
dat ze krijgen dan de slaagkansen van meisjes in het ASO, in die zin dat meisjes in het 
ASO minder om kunnen met het vertrouwen dat hen gegeven wordt. Gecombineerd met 
de vaststelling dat meisjes in het TSO/BSO zich minder laten leiden door de 
studiecultuur van de leerlingen (cf. supra), kan dit erop wijzen dat meisjes in het 
TSO/BSO net iets sneller op eigen benen staan en verantwoordelijkheid kunnen dragen 
dan meisjes in het ASO.  
 
 
7.5. BESLUIT  
 
Kort gesteld, kan de centrale onderzoeksvraag min of meer positief beantwoord worden: 
het effect van schooltype en SES-context van de school op de slaagkansen van de 
leerlingen kan geheel of gedeeltelijk toegeschreven worden aan de academische 
leerlingen- en stafledencultuur van de school.  
Geslacht en leeftijd van de leerlingen moeten wel in acht genomen worden. Jongens 
laten zich meer leiden door de groep dan meisjes (en dit zowel in positieve als in 
negatieve zin) en vanaf een bepaalde leeftijd laten leerlingen hun studiegedrag niet meer 
afhangen van wat op academisch vlak leeft bij medeleerlingen en stafleden. 
Opmerkelijk is dat bij meisjes in het vierde jaar geen effect van schooltype en SES-
context op slaagkansen bestaat, maar dat er evenmin een effect van stafledencultuur 
wordt gevonden (zie hoofdstuk 7.3., tabel 7.23), hoewel dit in alle andere jaren een 
belangrijke determinant is (zie hoofdstuk 7.3.). Het ontbreken van een effect van beide 
schoolkenmerken, vormt wel enigszins een versterking van de verklarende rol van 
stafledencultuur met betrekking tot schooltype en SES-context: er wordt geen verschil 
gevonden naar schooltype of SES-context, omdat de stafledencultuur bij meisjes op 
deze leeftijd weinig of geen rol speelt voor het al dan niet normaal vorderen. 
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8. ALGEMEEN BESLUIT 
 
 
Bij de bespreking van sociologisch onderzoek wordt, volgens Merton (1957(1968): 316), 
zelden rekening gehouden met de drie verschillende, maar gerelateerde, niveaus die in elk 
sociologisch onderzoek onderscheiden kunnen worden. In de eerste plaats zijn er de 
empirische bevindingen, in de tweede plaats de gehanteerde methodes of procedures en in de 
derde plaats de theoretische implicaties.  
Merton (1957(1968): 316) indachtig, wordt het besluit van deze studie opgebouwd volgens 
deze drie niveaus. Kennis van determinerende factoren doet bovendien de vraag rijzen naar de 
mogelijkheid om hierin in te grijpen en zo zittenblijven en afstromen te beperken. Daarom 
zou ik aan de drie onderscheiden niveaus een vierde niveau willen toevoegen, met name 
beleidsimplicaties.     
 
Laten we dus, om te beginnen, de belangrijkste empirische bevindingen nog eens op een rijtje 
zetten. Ter herinnering: onderwerp van deze studie is het falen van leerlingen in het secundair 
onderwijs. Falen impliceert niet normaal vorderen, wat de vorm kan aannemen van 
zittenblijven of naar een lagere studierichting afzakken (afstromen).  
In het Vlaams onderwijssysteem wordt door middel van een attest aangegeven of een leerling 
al dan niet normaal kan vorderen. Op het eind van het schooljaar krijgt de leerling een A-
attest als hij/zij zijn/haar schoolloopbaan gewoon kan verderzetten. Een B-attest geeft aan dat 
bepaalde studierichtingen niet (langer) mogelijk zijn (i.e. clausulering). Eventueel kan de 
leerling er bij een B-attest voor opteren het jaar over te doen. Een C-attest impliceert altijd 
zittenblijven, eventueel in een andere studierichting.  
Uitgangspunt van deze studie was de vaststelling dat de slaagkansen van leerlingen in 
het secundair onderwijs niet alleen individueel bepaald worden, maar ook afhankelijk zijn van 
de school waar de leerling les volgt, wat blijkt uit de schoolinspectieverslagen. Deze 
vaststelling wordt in dit onderzoek bevestigd. Om geen appelen met peren te vergelijken, 
werden de slaagkansen bekeken van leerlingen die voor hun jaar en richting onder het 
gemiddelde presteren. Conclusie is dat, hoewel de oorzaken voor falen voornamelijk op 
individueel vlak gezocht moeten worden, ook de school niet onbelangrijk is. Een uitzondering 
is het kleine aantal gefaalde meisjes in het eerste jaar secundair onderwijs, bij wie de school 
geen enkele rol speelt.  
Op basis van de inspectieverslagen konden bovendien schoolkenmerken geselecteerd worden 
die de slaagkansen beïnvloeden, met name schoolsector, schooltype en schoolgrootte. 
Opmerkelijke bevinding van dit onderzoek is dat men zich moet hoeden voor veralgemening 
in dit verband. Of een schoolkenmerk al dan niet bepalend is voor de slaagkansen van de 
leerling, hangt samen met het geslacht van de leerling en het jaar dat hij/zij volgt.  
Aangezien het onderzoek zich, omwille van praktische redenen, beperkte tot vrije, katholieke 
scholen, kan geen empirische evidentie geboden worden voor de rol van de schoolsector. In 
principe zijn bovendien de bevindingen van dit onderzoek niet veralgemeenbaar naar andere 
sectoren dan het vrij katholiek onderwijs. Anderzijds bestaat ook in de andere schoolnetten 
een onderscheid tussen scholen naargelang de aangeboden onderwijsvorm(en), en, daarmee 
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samenhangend, naar de  leerlingensamenstelling in termen van socio-economische status (i.e. 
de SES-context), zodat het zeker interessant zou zijn dit onderzoek te hernemen in andere 
schoolnetten. Er zijn niet onmiddellijk redenen te bedenken waarom de bevindingen van dit 
onderzoek niet zouden opgaan in het gemeenschaps- of officieel onderwijs, maar enkel 
daadwerkelijk onderzoek kan daarover uitsluitsel geven. Hoedanook, moet het effect van 
schoolsector op slaagkansen op zich onderzocht worden. Toekomstig onderzoek zou dus ook 
aandacht aan dit schoolkenmerk moeten besteden. Voorwaarde is dat het onderzoek 
voldoende ruim kan worden opgevat, zodat het mogelijk is een groot aantal scholen in de 
analyses te betrekken om differentiatie naar schoolsector mogelijk te maken.  
De data bevestigen het belang van de onderwijsvorm(en) die de school aanbiedt. Er werden in 
dit onderzoek twee schooltypes onderscheiden: enerzijds scholen die uitsluitend algemeen 
secundair onderwijs (ASO) aanbieden en anderzijds scholen die technisch en 
beroepssecundair onderwijs (TSO/BSO) aanbieden. Opnieuw is deze keuze ingegeven door 
praktische overwegingen, waarbij de voorkeur ging naar de meest gangbare schooltypes. 
Vanzelfsprekend is verder onderzoek waarbij ook andere schooltypes betrokken worden, 
zoals bijvoorbeeld multilaterale scholen die alle onderwijsvormen aanbieden, aangewezen. 
Onderhavig onderzoek wijst alvast uit dat de kans te falen merkelijk groter is in een 
TSO/BSO-school dan in een ASO-school, zelfs wanneer rekening gehouden wordt met 
individuele leerlingkenmerken als bekwaamheid en socio-economische status van het gezin. 
Bij meisjes in het vierde jaar speelt het schooltype evenwel geen rol van betekenis. Dit kan, 
zoals uiteindelijk in dit onderzoek zou blijken, verklaard worden door het feit dat zij zich ook 
weinig of niet laten leiden door de heersende leerlingen- en stafledencultuur. 
Parallel kan worden vastgesteld dat de kans te falen groter is in scholen met een lagere SES-
context, iets wat vermoed kon worden op basis van de internationale literatuur met betrekking 
tot schoolse determinanten van presteren - in het onderzoek naar determinanten van falen 
komt SES-context zelden of niet voor -, maar niet kon worden afgeleid uit de rapporten van 
de schoolinspectie. De slaagkansen van meisjes in het vierde jaar zijn niet afhankelijk van de 
SES-context van de school, wat opnieuw in termen van het ontbreken van een effect van 
leerlingen- en stafledencultuur kan worden verklaard.  
In de inspectieverslagen werd ook de schoolgrootte opgevoerd als potentiële determinant. Dit 
onderzoek bevestigt de determinerende waarde van schoolgrootte voor de slaagkansen van de 
leerlingen, maar niet in de richting die door de schoolinspectie gesuggereerd wordt. Voor 
jongens in het tweede, derde en vierde jaar geldt immers hoe meer leerlingen de school telt, 
hoe kleiner de kans te mislukken. Als meest waarschijnlijke verklaring voor deze bevinding 
werd naar voor gebracht dat onaangepast gedrag - wat in rekening wordt gebracht bij de 
deliberatie - minder opvalt in grote dan in kleine scholen. Voor meisjes in het vierde jaar geldt 
wel hoe groter de school, hoe groter de kans op een mislukking. De verklaring hiervoor zou 
kunnen zijn dat meisjes vanaf de leeftijd van 15-16 jaar steeds meer belang hechten aan 
interpersoonlijke relaties, die ze niet of moeilijk terugvinden in grote, anonieme scholen. Ook 
hier blijkt dus het belang van het geslacht van de leerling en het gevolgde jaar.  
Op basis van internationaal onderzoek werd ook gekeken welke invloed de geslachtscontext 
van de school heeft. Enkel voor de meisjes van het vierde jaar maakt de geslachtscontext van 
de school verschil uit: hoe groter het percentage meisjes, hoe groter de kans niet normaal te 
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vorderen. Ook deze bevinding kan worden verklaard in termen van de specifieke 
adolescentiefase waarin meisjes van die leeftijd zich bevinden, met name de fase waarin 
heteroseksuele contacten meer en meer tot de normale leefwereld gaan behoren en het 
ontbreken ervan spanningen teweegbrengt.  
Verder kon voor de jongens in het eerste en het derde jaar en de meisjes in het vierde jaar nog 
worden vastgesteld dat hoe subjectiever de leerlingen beoordeeld worden, hoe kleiner de kans 
is dat de slecht presterende leerlingen niet normaal vorderen. Bij een subjectieve beoordeling 
valt, met andere woorden, de beslissing vaak positief uit voor de leerling.  
Het identificeren van deze schoolkenmerken als determinanten van slaagkansen, 
vormde evenwel niet het hoofddoel van deze studie. Doel van de studie was te komen tot een 
verklaring waarom die bepaalde structurele, compositorische en beleidskenmerken van de 
school - en met name schooltype, dat de belangrijkste determinant blijkt - falen in de hand 
werken of verhinderen. In de zoektocht naar een mogelijke verklaring voor de vastgestelde 
schooleffecten, werd gauw duidelijk dat de verklaring in de richting zou moeten gaan van wat 
leeft op academisch vlak bij de belangrijkste schoolparticipanten, met name leerlingen, 
leerkrachten en directieleden. Leidraad vormde, onder andere, de differentiatie-polarisatie-
theorie die stelt dat de schoolattitudes van leerlingen en leerkrachten variëren volgens de 
studierichting waar ze respectievelijk les volgen en les geven. Een andere inspiratiebron 
vormden de weerstands- en reproductiethese, die aangeven hoe de SES-context van de school 
bepaalt hoe respectievelijk leerlingen en leerkrachten er hun academische taken opnemen. 
Eerste aandachtspunt was dus nagaan in welke mate de beschouwde structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school beïnvloeden hoe de leerlingen en 
stafleden denken over de belangrijkste doelstellingen en werking van hun school, wat, op deze 
wijze gedefinieerd, eigenlijk neerkomt op nagaan in welke mate de beschouwde structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school de heersende schoolcultuur bepalen. 
Hierbij werd, het differentiatieperspectief indachtig, onderscheid gemaakt tussen de cultuur 
van de leerlingen en de cultuur van de leerkrachten en directieleden (de stafledencultuur). Op 
basis van de onderliggende theorieën - differentiatie-polarisatie-theorie, weerstands- en 
reproductietheorie - werd maar één aspect van de leerlingen- en stafledencultuur in acht 
genomen, met name de academische gerichtheid ervan.  
Er kan empirisch worden vastgesteld dat zowel de leerlingen- als de stafledencultuur 
samenhangen met de structurele, compositorische en beleidskenmerken van de school. In 
ASO-scholen is de leerlingencultuur meer studiegericht, maar niet meer prestatiegericht, dan 
in TSO/BSO-scholen. De leerlingencultuur is ook meer studiegericht in scholen met een 
hogere SES-context, maar de SES-context van de school bepaalt de prestatiegerichtheid van 
de leerlingencultuur niet. De leerlingencultuur in jongensscholen is minder studiegericht dan 
die in meisjesscholen en gemengde scholen. De prestatiegerichtheid van de leerlingencultuur 
hangt niet samen met de geslachtscontext van de school. Het afwezig blijven van een 
differentiatie in prestatiecultuur, toont aan dat de factoren die leiden tot het zich afzetten tegen 
school en studeren, niet noodzakelijk leiden tot een afwijzen van presteren. Met betrekking tot 
schooltype, wijst het onderzoek uit dat zowel ASO-leerlingen als TSO/BSO-leerlingen eerder 
positief antwoorden op de verschillende prestatie-items. Een andere definitie van wat ‘hoge 
punten’ zijn, kan verklaren waarom geen verschil gevonden wordt. 
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De stafledencultuur in ASO-scholen wordt meer gekenmerkt door het benadrukken van 
academische doelen, het onderwijsbaar vinden van de leerlingen en vertrouwen stellen in de 
leerlingen dan de stafledencultuur in TSO/BSO-scholen. Hetzelfde geldt voor de 
stafledencultuur in scholen met een hogere SES-context in vergelijking met die in scholen met 
een lagere SES-context. In jongensscholen gaat, in vergelijking met meisjes- en gemengde 
scholen, in de stafledencultuur meer aandacht naar controle en discipline.  
Een volgende stap was nagaan of leerlingen- en stafledencultuur de slaagkansen van 
leerlingen determineren. Er werd, opnieuw, enkel rekening gehouden met die leerlingen die 
voor hun jaar en richting onder het gemiddelde presteren. Ook hier blijken gevolgde leerjaar 
en geslacht een doorslaggevende rol te spelen. De studie- en prestatiegerichtheid van de 
leerlingencultuur speelt vooral bij jongere adolescenten - in casu de eerste graad van het 
secundair onderwijs - een rol van betekenis. Naarmate de leerlingen ouder worden, worden 
hun slaagkansen minder bepaald door de studie- en prestatiecultuur van hun medeleerlingen, 
hoewel jongens toch langer dan meisjes de invloed ervan ondergaan. Het imagoprobleem van 
de jongens - i.e. het feit dat de leerlingencultuur voor hen sterker en langer bepalend is, wat 
dus betekent dat de medeleerlingen voor hen langer fungeren als normatieve referentiegroep - 
zou wel eens een verklaring kunnen vormen voor het verschil in achterstand tussen jongens en 
meisjes.  
De mate waarin de leerlingen onderwijsbaar gevonden worden in de stafledencultuur, wat 
zich uit in de mate waarin de stafledencultuur academische doelen benadrukt, is bepalend 
voor de slaagkansen van de leerlingen in alle jaren, hoewel het effect minder uitgesproken is 
bij meisjes in het vierde jaar. Wellicht verliest de stafledencultuur aan belang naarmate de 
leerlingen ouder worden, omdat ze dan minder gericht zijn op volwassenen en dus minder 
vatbaar zijn voor verwachtingseffecten. Het vertrouwen in de leerlingen en de aandacht voor 
discipline en controle, spelen alleen in de eerste jaren van het secundair onderwijs een rol 
voor de slaagkansen van de leerlingen. Het lijkt erop dat er bij de leerlingen na verloop van 
tijd in dit verband een vorm van gewenning optreedt.  
De eigenlijke vraag van dit onderzoek, met name de waarde van leerlingen- en 
stafledencultuur als verklarende factor voor de gevonden schooleffecten, kan positief 
beantwoord worden. De academische gerichtheid van de stafledencultuur vormt een 
belangrijke verklaring voor de lagere slaagkansen van leerlingen in TSO/BSO-scholen in 
vergelijking met leerlingen in ASO-scholen. Ook het effect van de SES-context van de school 
kan in termen van de academische stafledencultuur verklaard worden. De leerlingencultuur is 
van belang in zoverre dat de leerlingen een leeftijd hebben waarop ze zich erdoor laten leiden: 
vanaf een bepaalde leeftijd hangen de slaagkansen niet meer af van de studiegerichtheid van 
medeleerlingen en speelt deze factor, logischerwijze, geen verklarende rol meer.  
Er moet worden opgemerkt dat de effecten van schooltype en SES-context empirisch niet van 
elkaar te onderscheiden zijn door het sterke verband tussen beide variabelen. En hoewel dit 
onderscheid theoretisch niet onbelangrijk is, is het de vraag of het er in de praktijk eigenlijk 
iets toe doet. Leerlingen in TSO/BSO-scholen maken bijna per definitie deel uit van een 
school met lage SES-context en leerlingen in ASO-scholen van een school met hogere SES-
context. Of het feit dat de leerlingen op school te maken krijgen met een minder academisch 
ingestelde leerlingen- en stafledencultuur een gevolg is van de SES-context of van het type 
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onderwijs, maakt voor hen zelf in praktijk geen verschil: het resultaat - met name lagere 
slaagkansen - blijft immers hetzelfde. 
 
Wat de methodologische aanpak betreft, werd, eerder ongebruikelijk, geopteerd voor een 
kwantitatieve benadering van cultuur. De belangrijkste reden voor deze kwantitatieve 
benadering was dat cultuur opgevoerd wordt als verklarende factor. Het was van meet af aan 
niet de bedoeling te komen tot een alomvattende, diepgaande beschrijving van de cultuur van 
de beschouwde scholen. Cultuur wordt gezien als iets wat een organisatie - in casu een school 
- heeft als kenmerk en niet als iets wat een organisatie is.  
Als kenmerk van de organisatie komt cultuur perfect in aanmerking om gedrag van de leden 
van de organisatie te verklaren, of zelfs het effect van andere organisatiekenmerken op het 
gedrag van leden van de organisatie te mediëren. Een kwantitatieve benadering van cultuur 
lijkt dan het meest aangewezen. Het lijdt geen twijfel dat cultuur op deze wijze bekeken kan 
worden (cf. Smircich, 1983b), toch zijn er relatief weinig studies die cultuur in kwantitatieve 
termen als een verklarende factor beschouwen (bijvoorbeeld Calori & Sarnin, 1991; Denison, 
1984; Denison & Mishra, 1995). Voordeel van een kwantitatieve aanpak is dat het precieze en 
systematische data oplevert (Walker e.a., 1996), met als bijkomend voordeel dat dezelfde 
methode en dezelfde maten in verschillende organisaties op dezelfde wijze gebruikt kunnen 
worden, wat vergelijking, veralgemening en replicatie mogelijk maakt (Cooke & Rousseau, 
1988; Denison, 1984; Hofstede e.a., 1990; Maehr & Midgley, 1996; Walker e.a., 1996). Een 
belangrijke kritiek op de traditionele, kwalitatieve, cultuurstudies is immers het ontbreken van 
vergelijkingsgroepen. Het dure en arbeidsintensieve karakter van kwalitatief onderzoek brengt 
onvermijdelijk met zich mee dat onderzoekers zich beperken tot een paar organisaties, 
meestal zelfs slechts één organisatie, en die ten gronde bespreken (Maehr & Midgley, 1996; 
Saffold, 1988).  
Er moet echter erkend worden dat de bruikbaarheid van kwantitatieve methodes samenhangt 
met de doelstelling van het onderzoek. Wanneer het de bedoeling is de volledige 
organisatiecultuur in al haar aspecten weer te geven, zijn kwantitatieve methodes niet 
geschikt. Het is overigens de vraag of zelfs kwalitatieve methodes hier soelaas kunnen 
brengen (Ott, 1989).  
Bij de operationalisering van cultuur werd in deze studie zoveel mogelijk rekening 
gehouden met bestaande kritieken op cultuur- én klimaatsonderzoek. Onderzoekers die 
cultuur proberen te kwantificeren, laten zich immers nogal vaak inspireren door het bestaande 
onderzoek naar organisatieklimaat - dat wel een kwantitatieve traditie kent -, en nemen er dan 
tegelijk de zwakke punten van over (bijvoorbeeld werken met percepties).  
Overeenkomstig de meest gangbare definities van (organisatie)cultuur moeten bij een 
operationalisering van cultuur, de onderliggende assumpties en overtuigingen van de leden 
van een organisatie gemeten worden. Om deze taak tot een goed einde te brengen, werden 
leerlingen, leerkrachten en directieleden naar hun persoonlijke visie gevraagd omtrent een 
aantal academische aspecten. Zo werd bij de leerlingen de individuele studie- en 
prestatiegerichtheid nagegaan en bij de stafleden hun individuele kijk op de 
onderwijsbaarheid en betrouwbaarheid van de leerlingen, en de mate waarin ze academische 
doelstellingen belangrijk vinden en nadruk leggen op controle en discipline.  
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Omdat een essentieel kenmerk van cultuur is dat het om gedeelde onderliggende assumpties 
en overtuigingen gaat, was aggregatie een noodzakelijke en onvermijdelijke volgende stap. 
Aggregatie is natuurlijk pas legitiem als er effectief iets gedeeld wordt. Een vergelijking van 
de variantie tussen en binnen scholen in de gemeten overtuigingen levert hier informatie over. 
Als de variantie tussen scholen groter is dan de individuele variantie is er sprake van gedeelde 
assumpties. De gemiddelde studiegerichtheid en prestatiegerichtheid van de leerlingen op 
school vormt een maat van respectievelijk de studie- en prestatiecultuur. Het gemiddelde van 
de mate waarin de leerkrachten en directieleden op school de leerlingen onderwijsbaar en 
betrouwbaar vinden en nadruk leggen op academische doelen en controle en discipline, vormt 
een maat van deze aspecten van de stafledencultuur. Als het gemiddelde de cultuur weergeeft, 
staat de standaardafwijking voor de sterkte van de cultuur, of de mate waarin er onder de 
leden van de organisatie consensus bestaat, de mate waarin de leden van de organisatie 
hetzelfde delen (Hofstede e.a., 1990).  
Dit onderzoek toont in elk geval aan dat het mogelijk is kwantitatief te werk te gaan met 
betrekking tot cultuur. De stelling van onder andere Ott (1989: o.a. 193) dat kwantitatieve 
methodes gewoonweg niet geschikt zijn om onderliggende assumpties te meten, is hiermee 
weerlegd.    
Door de gehanteerde benadering van cultuur worden een aantal alternatieven geboden 
voor gangbare werkwijzen in het traditionele, empirische onderzoek naar effecten van cultuur. 
Zo ligt in heel wat onderzoek de nadruk op één enkele, unitaire cultuur (Alvesson, 1993; 
Saffold, 1988). Veel cultuuronderzoekers zijn uitgesproken aanhangers van het 
integratieperspectief en gaan er van uit dat in elke organisatie één enkele cultuur heerst. Door 
ervan uit te gaan dat er een leerlingen- en een stafledencultuur bestaat, wordt in dit onderzoek 
afgestapt van dit integratieperspectief en voluit gekozen voor het differentiatieperspectief.  
In de tweede plaats leggen cultuuronderzoekers vaak de nadruk op de sterkte van de cultuur 
en gaan ze voorbij aan de aard van de cultuur (Alvesson, 1993; Saffold, 1988). Door de aard 
van de cultuur te operationaliseren als het gemiddelde van de individuele assumpties en de 
sterkte door de standaardafwijkingen, wordt een duidelijke lijn tussen beide getrokken. In dit 
onderzoek is de aard van de cultuur of hoe de cultuur eruit ziet (bijvoorbeeld meer of minder 
studiegericht) belangrijker dan de sterkte van de cultuur (in hoeverre bestaat er consensus 
onder de leden van de organisatie).  
Ten derde wordt vaak totaal voorbijgegaan aan de complexiteit van cultuur (Alvesson, 1993; 
Saffold, 1988). In dit onderzoek wordt de complexiteit van cultuur wel erkend door er vanuit 
te gaan dat er binnen de cultuur verschillende aspecten onderscheiden kunnen worden, 
waarvan één de academische gerichtheid is, die in dit onderzoek - op theoretische gronden - 
centraal staat. Het is niet realistisch alle mogelijke cultuuraspecten in onderzoek te willen 
opnemen. Er moeten keuzes gemaakt worden. Wat (laat)adolescenten betreft, bestaat er 
bijvoorbeeld naast de academische cultuur waarschijnlijk ook een uitgaanscultuur, een 
individuatiecultuur (‘ik kan voor mezelf zorgen’), een dominantiecultuur (‘ik wil respect’), 
….. (Gurian, 2001). Tussen scholen zal er ook variatie zijn in de mate waarin deze aspecten 
van leerlingencultuur voorkomen. Bovendien kunnen verschillende aspecten van 
leerlingencultuur tegelijk aanwezig zijn (bijvoorbeeld tegelijk studiegericht én 
uitgaansgericht), maar een verschillende invloed hebben. Het is niet ondenkbaar dat als de 
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invloed van één van de niet-academische cultuuraspecten gaat domineren, het schoolwerk 
eronder zal lijden. In toekomstig onderzoek zouden, naast de academische cultuur, ook de 
niet-academische aspecten van de cultuur betrokken moeten worden, waarbij nagegaan wordt 
in welke mate ze (samen) voorkomen, hoe sterk ze zijn en welke invloed ze hebben op de 
slaagkansen van de leerlingen.  
Een vierde kenmerk van het traditionele cultuuronderzoek is dat men zich vaak louter 
concentreert op gegevens verstrekt door het management van de organisatie of de 
schoolleiders (Alvesson, 1993; Saffold, 1988). In dit onderzoek is dit opgevangen door data te 
verzamelen bij leerlingen, leerkrachten en directieleden. Bovendien is elke respondent telkens 
gevraagd wat hij/zij zelf denkt, zodat vermeden wordt dat men informatie moet geven over 
anderen, wat wel het geval is bij perceptievragen.  
Een tekort aan dit onderzoek is dat niet longitudinaal gewerkt kon worden. Uit 
financiële en tijdsoverwegingen is, als alternatief, voor retrospectief onderzoek gekozen, 
waarbij dus aan de respondenten, in casu de leerlingen, werd gevraagd terug te gaan in de tijd 
en gegevens te verschaffen over de voorbije schooljaren. Deze werkwijze heeft genoodzaakt 
tot een aantal veronderstellingen. Zo ben ik er van uitgegaan dat alle leerlingen van een 
school dezelfde leerlingencultuur delen. In werkelijkheid is het echter niet onwaarschijnlijk 
dat er per leerjaar een andere leerlingencultuur bestaat. Het is niet ondenkbaar dat de 
leerlingencultuur in het eerste jaar verschillend is van die in het vijfde of zesde jaar, al was het 
maar omdat denkbeelden tijdens de adolescentieperiode heel snel evolueren of omdat de 
leerlingen zich in een andere fase van hun schoolloopbaan bevinden. Enkel longitudinaal 
onderzoek, of cross-sectioneel onderzoek waarin alle leerjaren vertegenwoordigd zijn, laat toe 
de cultuur per leeftijdsgroep na te gaan. Anderzijds zijn er wel redenen om te geloven dat de 
cultuur gemeten in één leerjaar vrij representatief is voor de hele school, zoals het feit dat de 
leerlingencultuur van de ene generatie op de andere doorgegeven wordt via de socialisatie van 
nieuwkomers.  
Nog een consequentie van het retrospectief karakter van de data, is dat geen gegevens 
beschikbaar zijn over de individuele assumpties van de leerlingen per jaar, zodat het effect 
van cultuur niet gecorrigeerd kan worden voor het effect van de individuele assumpties, zoals 
gebruikelijk is in multilevelonderzoek. Contextuele effecten kunnen, met andere woorden, 
niet onderscheiden worden van selectie-effecten. Zo kan, bijvoorbeeld, niet met zekerheid 
gesteld worden dat de studiecultuur de slaagkansen beïnvloedt los van en bovenop de 
persoonlijke studiegerichtheid. Maar longitudinale data bieden hier niet noodzakelijk de 
oplossing, gezien de specifieke achterliggende ideeën bij het concept cultuur. De individuele 
denkbeelden van leerlingen zijn sowieso niet of nauwelijks te onderscheiden van de 
leerlingencultuur (cf. Alvesson, 1993). Voor de invloed van de stafledencultuur op de 
slaagkansen van de leerlingen gelden deze bemerkingen natuurlijk niet.  
Het feit dat niet met longitudinale gegevens gewerkt is, en meer bepaald het ontbreken van 
gegevens over de initiële denkbeelden van de leerlingen en stafleden voor ze op school 
kwamen, maakt dat de traditionele kritiek op de differentiatie-polarisatiethese - dat het niet 
differentiatie is die polarisatie veroorzaakt, maar omgekeerd, namelijk dat leerlingen met 
verschillende schoolattitudes in verschillende onderwijsvormen terechtkomen - hier niet 
weerlegd kan worden. Enkel met longitudinale gegevens of met gegevens over de cultuur per 
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leeftijdsgroep - zodat kan worden vastgesteld of de divergentie in studiecultuur tussen 
onderwijsvormen toeneemt (cf. Berends, 1995) - kunnen selectie-effecten worden uitgesloten. 
Er moet worden opgemerkt dat het met betrekking tot de stafledencultuur makkelijker te 
aanvaarden blijkt dat deze het gevolg zou zijn van differentiatie, i.e. dat alle leerkrachten met 
dezelfde onderwijsideeën het werkveld betreden, maar hun denkbeelden bijstellen in functie 
van de onderwijsvorm waar ze terechtkomen. Het is voornamelijk met betrekking tot de 
leerlingencultuur dat de vraag zich stelt naar de vooraf bestaande verschillen. 
Het gebruik van multilevelanalyse verhoogt de waarde van dit onderzoek. Het 
merendeel van het onderzoek naar zittenblijven en afstromen - dat al zeer bescheiden is - 
beperkt zich tot analyses op schoolniveau. Op die manier wordt het percentage zittenblijvers 
en/of afstromers als een schoolkenmerk gezien en gerelateerd aan structurele, compositorische 
of beleidskenmerken van de school. Nadeel van die werkwijze is dat er geen rekening 
gehouden kan worden met individuele determinanten van falen. Dit kan wel bij 
multilevelanalyse, die juist als sterkte heeft dat falen als een individueel kenmerk kan worden 
beschouwd en dat kan worden nagegaan welke invloed schoolkenmerken hebben los van en 
bovenop de individuele oorzaken. Gezien het op zich al niet gebruikelijk is dat cultuur 
kwantitatief benaderd wordt, hoeft het waarschijnlijk niet gezegd dat het integreren van 
cultuur als een schoolkenmerk in een  multilevelanalyse eerder uitzonderlijk is.  
 
Maar wat brengt dit onderzoek nu theoretisch bij? 
Specifiek voor het onderwijsonderzoek, vormt deze studie een bijdrage tot de vrij beperkte 
onderzoekstraditie naar schooleffecten op niet normaal vorderen, met name zittenblijven en 
afstromen. Hier is bijkomende evidentie geleverd dat scholen het verschil kunnen maken. 
Hoewel individuele kenmerken het gros van de variantie in slaagkansen verklaren, blijkt de 
school toch niet onbelangrijk.  
Tegelijk is inzicht gebracht in welke rol specifieke structurele, compositorische en 
beleidskenmerken spelen met betrekking tot het falen bij leerlingen. Hierbij zijn kenmerken 
aan bod gekomen die in het onderzoek naar schooleffecten op falen (nog) geen vaste plaats 
verworven hebben, zoals SES-context en geslachtscontext. 
Tevens is het belang getoond van een stap verder te gaan dan het louter linken van 
bepaalde schoolkenmerken met slaagkansen. En hiermee is in feite ook een bijdrage geleverd 
aan het toch al uitgebreide onderzoek naar schooleffecten op prestaties in het algemeen. Bij de 
literatuurstudie is gebleken dat het meeste onderzoek naar schoolkenmerken als 
determinanten van presteren, wel bepaalde verklaringen aanhaalt voor de gevonden effecten, 
maar die zelden of nooit expliciet toetst. Analoog is gebleken dat de theorieën die 
verklaringen aanbrengen voor schooleffecten op presteren - zoals bijvoorbeeld de 
differentiatie-polarisatietheorie - zelden expliciet het verband aantonen met prestaties. Door 
verschillende aspecten van leerlingen- en stafledencultuur te introduceren als mediërende 
factoren voor de relatie tussen schoolkenmerken en slaagkansen wordt deze lacune enigszins 
opgevuld.  
 Vanuit theoretisch oogpunt is ook de aandacht besteed aan de conceptualisering van de 
verklarende factor zeer belangrijk. Pijnpunt in menig sociologisch onderzoek is het gebrek 
aan duidelijkheid over de gehanteerde concepten. In dit onderzoek is de keuze gevallen op 
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cultuur, en niet op klimaat, bijvoorbeeld, wat in onderwijssociologisch onderzoek een meer 
gebruikelijke keuze is.  
De voorkeur is om vier redenen gegaan naar het concept cultuur als verklarende factor. In de 
eerste plaats dekt het concept cultuur de lading van datgene waarover ik het heb, met name 
datgene wat leeft bij de leden van een school met betrekking tot de betekenis en de 
doelstellingen van de school. Op basis van de traditionele definities van cultuur kan worden 
gesteld dat dit concept perfect weergeeft wat ik op theoretische grond, i.e. het bestaande 
etnografische onderzoek, probeer te vatten.  
Ten tweede berust cultuur, in tegenstelling tot klimaat, niet op percepties maar op 
onderliggende assumpties. Het perceptueel karakter van klimaat, inherent aan de definitie 
ervan, genereerde heel wat kritiek, vooral met betrekking tot de moeilijk houdbare 
veronderstellingen waar vanuit gegaan wordt als klimaat als organisatiekenmerk wordt gezien 
(bijvoorbeeld dat alle leden van de organisatie dezelfde perceptie hebben of dat de percepties 
accuraat zijn). Het is natuurlijk de vraag of analyses op basis van percepties andere resultaten 
zouden opleveren dan analyses op basis van onderliggende assumpties. De vraag stelt zich, 
met andere woorden, of de hele discussie over percepties vanuit empirisch oogpunt niet 
bijzonder triviaal is. Enkel een vergelijking van analyses met als determinant een bepaald 
aspect op de twee verschillende manieren gemeten (bijvoorbeeld eigen studiebetrokkenheid 
en gepercipieerde betrokkenheid van medeleerlingen, beide geaggregeerd), kan hierover 
uitsluitsel geven. Maar zelfs gesteld dat er geen verschil zou worden gevonden, is de kwestie 
van het al dan niet werken met percepties absoluut niet onbelangrijk. Het perceptueel karakter 
van het klimaatsconcept heeft namelijk ook ingrijpende inhoudelijke, theoretische 
consequenties. Zo bestaan er geen echte theorieën die verklaren hoe een bepaald organisatie- 
of schoolklimaat eigenlijk ontstaat. De zogenaamde ontstaanstheorieën verklaren alleen hoe 
(gedeelde) percepties ontstaan, maar niet hoe datgene wat gepercipieerd wordt, ontstaat. 
Een derde reden waarom voor cultuur gekozen is, is dan ook het bestaan van een duidelijke en 
toepasbare ontstaanstheorie, die bovendien de link mogelijk maakt met structurele, 
compositorische en beleidskenmerken van de school - wat in deze studie concreet is 
uitgewerkt. Die theorie ziet de structurele, compositorische en beleidskenmerken van een 
organisatie of school als de problematische situatie waarmee de leden geconfronteerd worden 
en waarvoor ze een oplossing moeten zoeken. Die oplossing, een gezamenlijke aanpassing 
van het referentiekader omdat de situatie zelf simpelweg niet veranderbaar is, resulteert in 
cultuur, of een set van gedeelde overtuigingen en meningen. Hoe de cultuur eruitziet, wordt 
meebepaald door wat leeft in de ruimere samenleving. Bovendien kan ook de leider van de 
organisatie of school de cultuur in de gewenste richting bijsturen. Dankzij die theorie kan het 
verband tussen schoolstructuur en -compositie enerzijds en leerlingen- en stafledencultuur 
anderzijds theoretisch worden ondersteund, en kan bovendien ook een causale richting 
worden aangegeven. Overigens is de causale richting van dit verband ook intuïtief vrij voor de 
hand liggend: het is logisch dat de door de school aangeboden onderwijsvormen bepalen wat 
leeft bij de schoolparticipanten, eerder dan dat hun denkbeelden bepalen welke 
onderwijsvormen zullen worden aangeboden… Deze kennis over het ontstaan van cultuur is 
niet alleen theoretisch belangrijk. Gezien de bronnen gekend zijn, wordt cultuur veranderbaar, 
manipuleerbaar (cf. infra), wat het concept vanuit beleidsoogpunt interessant maakt. 
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Een vierde reden waarom er gewerkt wordt met cultuur, is dat het theoretisch goed te 
begrijpen valt hoe cultuur het individuele gedrag bepaalt. De referentiegroeptheorie (in het 
geval van het effect van de leerlingencultuur op het falen van de leerlingen) en de theorie met 
betrekking tot verwachtingseffecten (in het geval van het effect van de stafledencultuur op het 
falen van de leerlingen) zijn hier immers perfect toepasbaar.  
In dit onderzoek heb ik geprobeerd het concept cultuur duidelijk te onderscheiden van 
het concept ‘klimaat’. Over het algemeen wordt klimaat voorgesteld als iets dat verschillende 
dimensies omvat (Field & Abelson, 1982). Ik schaar me achter Tagiuri (1968) die vier 
verschillende dimensies onderscheidt en tegelijk cultuur klasseert als één dimensie van 
klimaat, naast de ecologie of de fysische omgeving waarin de groep interageert, het milieu of 
de kenmerken van de individuen en groepen die participeren in de organisatie en het sociaal 
systeem of de gevormde relaties tussen die personen en groepen. Klimaat is vanuit deze visie 
veelomvattender dan cultuur en inzicht in klimaat kan pas verkregen worden door grondige 
bestudering van de verschillende dimensies ervan, waaronder cultuur.  
In het schoolonderzoek is klimaat intussen verworden tot een vlag die veel verschillende 
ladingen dekt, waardoor het niet altijd even duidelijk is waarover de onderzoeker het eigenlijk 
heeft. Daarom dat het van cruciaal belang is een conceptueel onderscheid te maken tussen 
cultuur en klimaat. Slechts wanneer sociologen erin slagen de dingen bij hun juiste naam te 
noemen of tenminste een consensus te bereiken over de naam van de dingen kan er immers 
theoretische en empirische vooruitgang geboekt worden. Vandaar dat mijn voorkeur gaat naar 
de term cultuur wanneer men het heeft over de in een organisatie levende ideeën, boven de 
term klimaat, of zelfs normatief klimaat. Klimaat kan dan voorbehouden blijven voor de totale 
organisatieomgeving, die, onder andere, cultuur impliceert.  
Dit alles verklaart meteen waarom in dit onderzoek bijvoorbeeld geen aandacht is gegaan naar 
schoolkenmerken zoals sociale integratie, of sociale cohesie van de groep, kenmerken die net 
zo goed belangrijk zijn ter bevordering van de schoolresultaten (bijvoorbeeld Schmuck, 
1977). De mate van cohesie, bijvoorbeeld, maakt deel uit van het sociaal systeem en in die zin 
van het klimaat van de school, maar niet van de cultuur van de school. Heel bewust heb ik me 
beperkt tot cultuur, en dan nog academische cultuur.  
Door cultuur als verklarende factor naar voren te schuiven, levert dit onderzoek een 
belangrijke bijdrage tot een aantal theorieën die in de onderwijssociologie algemeen gekend 
en aanvaard zijn, maar het tot nu toe voornamelijk met etnografische evidentie moesten 
stellen. De kwantitatieve cultuurmaat laat toe de theorieën op grotere schaal, i.e. in een veel 
groter aantal scholen dan met kwalitatief onderzoek mogelijk is, te toetsen. Op die manier 
biedt dit onderzoek ondersteuning voor de differentiatie-polarisatie-these - toegepast op 
leerlingen en stafleden -, de weerstandstheorie en de reproductietheorie. Het effect van 
schooltype op de verschillende indicatoren van de leerlingen- en stafledencultuur bekrachtigt 
de differentiatie-polarisatiethese. Het aangetoonde verband tussen SES-context en de 
studiecultuur van leerlingen bevestigt de weerstandstheorie, en het verband tussen SES-
context en de academische stafledencultuur doet hetzelfde voor de reproductietheorie.  
Het feit dat daar ook de slaagkansen van de leerlingen mee in verband gebracht worden, 
vormt een bijkomende belangrijke theoretische aanvulling. Met betrekking tot het verschil in 
academische prestaties tussen leerlingen in verschillende studierichtingen en 
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onderwijsvormen wordt soms wel eens het verschil in schoolattitudes gesuggereerd, maar in 
feite nooit echt gedemonstreerd (bijvoorbeeld Vanfossen e.a., 1987). Hetzelfde geldt met 
betrekking tot het verband tussen SES-context en prestaties. Wat de differentiatie-
polarisatietheorie betreft, stelt Berends (1995: 342-343) letterlijk dat meer onderzoek nodig is 
dat het verband nagaat tussen schoolattitudes en academische prestaties. Onderhavig 
onderzoek beantwoordt aan die vraag. Door schoolkenmerken als schooltype en SES-context 
te relateren aan academische leerlingen- en stafledencultuur en deze in verband te brengen 
met slaagkansen, toont deze studie tegelijk het belang aan van theorieën als de differentiatie-
polarisatie-theorie, weerstands- en reproductietheorie voor het schooleffectenonderzoek naar 
presteren.   
Meer algemeen toont dit onderzoek het belang aan van (organisatie)cultuur als 
determinerende factor. Hoewel de meeste cultuuronderzoekers er impliciet wel steeds van 
uitgaan dat er een verband bestaat tussen (organisatie)cultuur en bepaalde output 
(bijvoorbeeld productiviteitsniveau, of cognitieve prestaties in het geval van 
schoolonderzoek), is dit nog maar heel zelden ook expliciet aangetoond. Dit onderzoek doet 
dit wel.  
 
Eens de rol van leerlingen- en stafledencultuur is vastgesteld, rijst al snel de vraag of er ook 
ingegrepen kan worden in die cultuur. Als cultuur, in managementtermen, inderdaad zo een 
belangrijke factor is voor de werking van de organisatie, is het logisch en onvermijdelijk 
cultuur als een potentieel belangrijk deel van het managementproces te beschouwen (Schein, 
1984). Als cultuur veranderbaar is, onderstreept dit het belang van dit concept voor het 
organisatie-onderzoek. Denken in termen van cultuur komt dan immers neer op denken in 
termen van een manipuleerbaar en beheersbaar organisatiekenmerk  (Maehr & Midgley, 
1996).  
Wanneer men het er over eens is dat cultuur veranderbaar is, zijn twee vragen aan de 
orde: (1) wat moet veranderd worden? en (2) hoe moet men dit aanpakken?  
Wat de eerste vraag betreft, maakt het feit dat de oorsprong van cultuur gekend is, dat er 
vanuit die verschillende bronnen gewerkt kan worden om cultuur te manipuleren (Maehr & 
Midgley, 1996; Ott, 1989). In principe kan vanuit elk van de drie onderscheiden bronnen van 
cultuur aangestuurd worden op veranderingen. Ten eerste is er de ecologische context of de 
ruimere omgeving van de organisatie, ten tweede zijn er de interne structuren van de 
organisatie en ten derde is er de organisatieleiding. Culturen veranderen omdat die drie 
primaire bronnen veranderen (Ott, 1989). 
Concreet moet de vraag gesteld worden of en hoe scholen kunnen ingrijpen wanneer blijkt dat 
ze gekenmerkt worden door een weinig academische leerlingen- en/of stafledencultuur. Deze 
studie heeft aangetoond dat het schooltype een cruciale determinant vormt van de heersende 
academische cultuur bij leerlingen en stafleden. In feite worden hiermee twee bronnen van 
cultuur aangeraakt: de interne structuur van de organisatie, maar ook de ecologische context. 
Gegeven de differentiatie-polarisatie-theorie, is het feit dat de verschillende onderwijsvormen 
en studierichtingen maatschappelijk gezien een hiërarchie vormen immers een belangrijke 
reden waarom het schooltype effect uitoefent op de leerlingen- en stafledencultuur.  
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Een eerste en voor de hand liggende remedie voor de bestaande cultuurverschillen zou 
het afschaffen van de verschillende studievormen en -richtingen kunnen zijn (cf. Goodlad, 
1984). Het is echter duidelijk dat deze oplossing al even drastisch als onrealistisch is. Louter 
heterogene groepen creëren, zou gegarandeerd tot nieuwe problemen leiden. Eén van de 
motieven om leerlingen te differentiëren, is het aanbieden van onderwijs aangepast aan de 
mogelijkheden en beperkingen van de leerlingen. Hiertegen kan eigenlijk weinig ingebracht 
worden. Men kan zich wel afvragen wat het zou uithalen als elke school alle onderwijsvormen 
aanbiedt. Immers, het feit dat de verschillende onderwijsvormen in onderscheiden scholen 
bestaan, maakt de differentiëring nog meer uitgesproken. Toekomstig onderzoek moet 
uitwijzen of in multilaterale scholen - scholen die verschillende studievormen inrichten - de 
verschillen tussen de onderwijsvormen al dan niet scherper gesteld worden.  
Een structurele oplossing die minder ver gezocht is, is ervoor zorgen dat de eerste 
gemeenschappelijke graad ook echt gemeenschappelijk is. Nu wordt al vanaf het eerste jaar 
een differentiatie doorgevoerd, samenhangend met de bovenbouw van de school, die het 
onderscheid tussen de verschillende onderwijsvormen alleen maar onderstreept. Door 
differentiatie en specialisatie uit te stellen tot de tweede, en zelfs derde graad,  kan men 
proberen de grenzen tussen de verschillende onderwijsvormen te laten vervagen (zie ook Van 
Damme e.a., 2001).  
Hoewel schooltype als intern structureel schoolkenmerk geldt, is het evident dat hier een 
tussenkomst op hoger niveau nodig is. Om in te grijpen in de cultuur kunnen scholen in elk 
geval niet zomaar geïsoleerd en autonoom hun interne structuur veranderen (Meyer & Rowan, 
1977). 
Wat de maatschappelijke context betreft, is het aangewezen dat binnen het bestaande 
systeem gestreefd wordt naar een algemene mentaliteitswijziging. Peter Michielsen 
(coördinerend inspecteur-generaal) heeft het in dit verband over ‘een vastgeroest 
maatschappelijk vooroordeel waarbij een te scherpe ongenuanceerde scheiding tussen 
‘kennis’ en techniek leidt tot een hiërarchisering van de onderwijsvormen’ (Van Damme e.a., 
2001: II). Vroegere overheidscampagnes met het doel het technisch en beroepsonderwijs te 
promoten, hebben echter al aangetoond dat dit makkelijker gezegd dan gedaan is. Een 
opwaardering van handenarbeid waardoor TSO en BSO niet langer als de zwakke broertjes 
beschouwd worden, is nochtans niet alleen wenselijk, maar ook noodzakelijk, geïllustreerd 
door het nijpende tekort aan geschoolde technici. Dat de overheid zich bewust is van deze 
noodzaak blijkt uit de oprichting van een ‘Commissie voor Waardering van Technische 
Beroepen en Opleidingen’ door de Koning Boudewijnstichting op vraag van Minister van 
Onderwijs Vanderpoorten (Koning Boudewijnstichting, 2002). Ook de beleidsprioriteiten 
2001-2002 ingediend door de minister voor het Vlaams Parlement (Vanderpoorten, 2001) 
geven ruime aandacht aan de waardering van het technisch en beroepssecundair onderwijs. 
Een aantal reeds genomen maatregelen die erop gericht zijn het technisch en beroepssecundair 
onderwijs te versterken, situeert zich voornamelijk op het structurele vlak (verbetering van de 
leerlingenoriëntering - eventueel door het aanbod in tweede en derde graad aan te passen -, 
aanscherpen van de technologische vormingscomponent in het basis- en secundair onderwijs, 
oprichting regionale technologische centra om de zware investeringen in infrastructuur en 
didactisch materiaal te dragen, ingrepen in de organisatie van bedrijfsstages, zowel voor 
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leerlingen als leerkrachten) (Vanderpoorten, 2001). Vraag is of deze maatregelen ook effectief 
zullen bijdragen tot een sterkere waardering van technisch en beroepssecundair onderwijs, 
wat toch de uiteindelijke bedoeling is.      
Men moet er zich bewust van zijn dat het bestaan van verschillende onderwijsvormen het idee 
versterkt dat scholen meer te maken hebben met het vestigen van bekwaamheidshiërarchieën 
dan met de persoonlijke en intellectuele ontwikkeling van alle kinderen. Onder andere het 
bestaan van verschillende onderwijsvormen en -richtingen, zorgt ervoor dat scholen te vaak 
herleid worden tot een competitief spel waarin sommigen winnaars worden en anderen 
verliezers (Maehr & Midgley, 1996). Dit hangt onlosmakelijk samen met de selectiefunctie 
van de school. Kinderen kunnen te weinig ‘leerling’ zijn in de ware zin van het woord en het 
intrinsieke en inherente plezier van leren als doel op zich ervaren (Maehr & Midgley, 1996). 
Hier kan dan alvast een taak weggelegd zijn voor de scholen, die op een andere manier 
kunnen proberen omgaan met de verschillende studierichtingen - bijvoorbeeld door niet de 
verschilpunten tussen de richtingen te beklemtonen, maar expliciet te wijzen op de waarde 
van elke richting op zich -, waardoor een andere boodschap overgebracht wordt. In elk geval 
moeten scholen er zich voor hoeden de maatschappelijke visie op de verschillende 
onderwijsvormen te versterken (Woods, 1990). Een aanvaarding van de in de samenleving in 
het algemeen heersende overtuigingen, hoeft niet uit te sluiten dat er binnen de organisatie - in 
casu de school - een eigen geloofssysteem kan ontstaan (Meyer & Rowan, 1977). En waarom 
zou dit dan uiteindelijk niet kunnen worden uitgedragen naar de omringende samenleving?  
Hier treedt dan de (school)leider - of de derde beschouwde bron van cultuur - op de 
voorgrond. De directieleden van de school zijn het meest aangewezen om veranderingen in de 
heersende cultuur aan te brengen (Sweeney, 1987). Het zijn de schoolleiders die kunnen en 
moeten bepalen welke doelstellingen op school voorop gesteld zullen worden. Maar 
veranderen van cultuur impliceert wat Maehr en Midgley (1996: 126) een 
‘systeembenadering’ noemen. Alle schoolparticipanten - leerlingen, leerkrachten, 
directieleden en ouders - moeten betrokken worden bij een cultuurverandering.  
Wat leerkrachten geloven, denken, zeggen en doen, bepaalt in belangrijke mate hoe de school 
door de leerlingen ervaren wordt. In die zin kan een verandering van de leerkrachtencultuur 
gezien worden als een voorwaarde voor verandering in de leerlingencultuur (Maehr & 
Midgley, 1996). Wanneer leerkrachten, concreet, hun instructie in de lagere onderwijsvormen 
en -richtingen meer academisch gericht maken en in die zin academisch presteren 
aanmoedigen, kan dit leiden tot een mentaliteitsverbetering bij de leerlingen (Hallinan & 
Kubitshek, 1999). 
Anderzijds passen leerkrachten hun onderwijs aan aan de leerlingen die ze voor zich hebben 
en lijken veranderingen in de leerkrachtencultuur in die zin pas mogelijk wanneer zich 
veranderingen in de leerlingencultuur hebben voltrokken. Voor de meeste leerkrachten, en 
stafleden in het algemeen, zal het niet evident lijken in beroepsonderwijs en bepaalde 
richtingen van het technisch onderwijs meer academische doelen na te streven. Hier moet 
echter tegen ingebracht worden dat de leerlingen anderzijds wel volgens academische criteria 
worden beoordeeld, ongeacht hun studierichting. Er bestaat met andere woorden een 
incongruentie tussen de aanpak van de leerlingen en de uiteindelijke evaluatiecriteria (Maehr 
& Midgley, 1996). Relatief lage slaagkansen zijn niet verbazingwekkend wanneer een 
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academische evaluatie niet voorafgegaan wordt door een academische aanpak van de 
leerlingen. Evaluatie is op school onvermijdelijk, maar men moet zich afvragen wat en hoe 
men het best evalueert. De evaluatie via attestering is te veel gericht op louter selecteren en te 
weinig op de vraag wat de leerling nu eigenlijk opgestoken heeft. Enkel het eindresultaat van 
elke leerling wordt bekeken, zonder de begincompetentie in acht te nemen (Maehr & 
Midgley, 1996). Hoe dan ook lijkt het wenselijk de aanpak en de evaluatie van de leerlingen 
op elkaar af te stemmen. Of de recente invoering van een modulair systeem in het 
beroepsonderwijs in dit verband een stap in de goede richting is, zal de tijd moeten uitwijzen. 
Het is dus aan de schoolleiders om bij de verschillende geledingen van hun school een 
positieve ingesteldheid te creëren ten opzichte van de school en elkaar. Zeker voor directies in 
TSO/BSO-scholen zal dit vaak een moeilijke klus vormen, gezien de schoolparticipanten van 
buitenaf, uit de samenleving, een afwijkende boodschap meekrijgen. De directie zal bij het 
werken aan een andere leerlingen- en stafledencultuur dus meer dan eens tegen de stroom in 
moeten roeien. Schein (1985) meent echter dat organisatieculturen voldoende sterk kunnen 
worden om de omringende cultuur te overstemmen - en eventueel zelfs te veranderen. 
 De vraag wat er kan gebeuren, wat men concreet kan doen, heeft een antwoord 
gekregen. Maar hoe kunnen schoolleiders in cultuur ingrijpen? Culturen veranderen is immers 
geen simpele opdracht, zeker wanneer regelrecht ingegaan moet worden tegen een aantal 
assumpties (Schein, 1984). Cultuur kan in elk geval niet als geheel ‘aan’ of ‘af’ gezet worden 
(Meek, 1988). Culturen zijn vrij stabiel en als geheel niet manipuleerbaar. Dit betekent echter 
niet dat culturen compleet statisch zijn en blijven. In elke cultuur is evolutie merkbaar, zij het 
vaak binnen bepaalde grenzen en heel traag (Meek, 1988; Ott, 1989; Torrington & 
Weightman, 1993). Om specifieke veranderingen in een cultuur aan te brengen, bevinden 
bepaalde actoren zich in een betere positie dan andere (Wuthnow & Witten, 1988) en het zijn 
uiteindelijk wel de leiders die de meeste invloed kunnen uitoefenen (Meek, 1988). 
Voor een daadwerkelijke verandering van cultuur, moet men zich niet concentreren op het 
gedrag van de leden van de organisatie, wat immers slechts een manifestatie is van cultuur, 
maar moeten de gedeelde overtuigingen centraal staan (Sathe, 1983). Cruciaal bij veranderen 
van cultuur is dat bepaalde (nieuwe) overtuigingen ingang vinden. Communicatie is hierbij 
een onontbeerlijk instrument. Leiders moeten de nieuwe overtuigingen aan de leden van hun 
organisatie communiceren en er voor zorgen dat de leden ze overnemen (Sathe, 1983). Dit 
kan op een impliciete en een expliciete manier (Sathe, 1983).  
Sathe (1983: 19) meent dat om ideeën en assumpties op een geloofwaardige manier over te 
brengen best impliciet te werk gegaan wordt. Bijvoorbeeld het vertellen van verhalen of 
anekdotes uit de geschiedenis van de organisatie of uit persoonlijke ervaring is effectief omdat 
deze verhalen heel concreet zijn. Bovendien is het vaak beter de moraal van het verhaal niet te 
expliciteren zodat de toehoorder zelf zijn/haar conclusies kan trekken. Niet onbelangrijk is dat 
de toehoorders zich met een personage kunnen identificeren (Sathe, 1983). Goodlad (1984) 
merkt op dat scholen moeten voorzien in rolmodellen. Welke ideeën de leider van een 
organisatie vooropstelt, blijkt uiteindelijk ook uit waaraan hij/zij het meest aandacht schenkt 
en hoe hij/zij omgaat met crisissituaties en incidenten (Schein, 1985). 
Sweeney (1987: 138-139) biedt een aantal tips voor leiders die voor de expliciete weg kiezen. 
Een mogelijkheid is de leerkrachten (en misschien ook wel de leerlingen?) artikels, 
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onderzoeksresultaten, … en dergelijke voor te leggen die hun bestaande overtuigingen in 
vraag kunnen stellen. Concreet zouden schoolleiders in TSO/BSO-scholen kunnen wijzen op 
het toenemend tekort aan goed geschoolde technici. Aanvullend kan dan ook gepraat worden 
over de heersende ideeën. Discussies over de bestaande overtuigingen kunnen vruchtbaar zijn. 
Vanzelfsprekend moet de schoolleider ook zijn/haar licht opsteken over wat er precies leeft 
bij de verschillende actoren op school. Informele babbels zijn hierbij, volgens Sweeney 
(1987), de meest aangewezen weg, omdat die toelaten zowel informatie te vergaren als andere 
inzichten bij te brengen. Eén van de meest effectieve manieren om de overtuigingen van 
mensen te veranderen, ten slotte, is te beginnen met hun gedrag te veranderen. Immers, 
wanneer leden van een organisatie verplicht worden nieuwe handelswijzen op te nemen, 
zullen ze misschien ook hun oude overtuigingen veranderen. Er kan echter pas sprake zijn van 
een echte cultuurtransformatie, wanneer de gedeelde overtuigingen veranderd zijn.  
Eens de nieuwe overtuigingen ingang gevonden hebben, moeten ze ook gevestigd worden en 
stabiliseren. Dit vraagt een blijvende toewijding van de directie, waarbij een voortdurende 
evaluatie noodzakelijk is (Sweeney, 1987). Bij de rekrutering van nieuwe leden moet ervoor 
gezorgd worden dat zij min of meer passen binnen de cultuur (Sathe, 1983; Schein, 1985; 
Sweeney, 1987). Via socialisatie moet men in elk geval de nieuwkomers de heersende cultuur 
eigen maken. Informele socialisatie geniet hierbij de voorkeur boven formele socialisatie. 
Alles gebeurt best zo spontaan mogelijk (Sathe, 1983; Schein, 1985; Sweeney, 1987). Verder 
stelt Sathe (1983) dat potentiële leden die niet passen binnen de cultuur, best niet aangenomen 
worden of verwijderd worden. Bij dit laatste kunnen ingeval van leerlingen en scholen heel 
wat vragen gesteld worden. Misschien is zo een politiek wel mogelijk in bedrijven bij de 
aanwerving van werknemers, maar de vraag kan worden gesteld of scholen het recht hebben 
leerlingen onderwijs te ontzeggen omdat ze volgens de directie niet passen binnen de cultuur 
van de school. Wat dan met leerlingen die nergens blijken te passen? Sweeney (1987) meent 
dat het hoe dan ook de taak is van de directie alle actoren op school, leerlingen en stafleden, 
ten allen tijde te steunen en te helpen.  
Ten slotte, moet nog eens worden herhaald dat een cultuurverandering moeilijk teweeg te 
brengen is. Gedragsverandering zonder cultuurverandering is makkelijker. Spijtig genoeg 
concentreren de meeste schooldirecties zich op gedrag, zonder de stap te zetten naar cultuur. 
Gedrag veranderen impliceert een voortdurend gebruik van bestraffen en belonen (Sathe, 
1983). Door enkel aandacht te besteden aan het bijsturen van gedrag, wordt in feite heel veel 
energie verspild. Een cultuurverandering is, immers, eens ze gerealiseerd is, veel 














































klas:  ................................................. 
 TEKENTEST
   
   
PERSONALIA 
 
1. Geslacht:   jongen  
    meisje 
 
2. Geboortejaar: 19.. 
 
3. Jouw nationaliteit: ... 
    Nationaliteit vader: ... 
    Nationaliteit moeder: ... 
 
4. Woonplaats  
 gemeente: .................................... 
 (eventueel deelgemeente:.............................) 
 
5. Je  (eigen) ouders zijn:   gehuwd met elkaar 
      gescheiden sinds ...................................(maand) 19.. 
      overleden (vader) sinds .........................(maand) 19.. 
      overleden (moeder) sinds ......................(maand) 19.. 
      nooit gehuwd met elkaar 
 
6. Bij wie woon je nu?    bij beide ouders 
       bij moeder (zonder partner) 
       bij vader (zonder partner) 
       bij moeder met partner 
       bij vader met partner 
       afwisselend bij vader en moeder 
       bij iemand anders (wie?): .... 
 
7. Met hoeveel kinderen ben je thuis (jezelf bijgeteld)? 
 ... kinderen 
  waarvan  ....   broers die ouder zijn dan jij 
    ....   zussen die ouder zijn dan jij 
    ....   broers die jonger zijn dan jij 
    ....   zussen die jonger zijn dan jij 
    ....   broers die even oud zijn als jij 
    ....   zussen die even oud zijn als jij 
 
8. Je vader     oefent op dit moment een beroep uit  
     is werkloos sinds ............................................(maand) 19.. 
     is invalide / langdurig ziek sinds ......…..........(maand) 19.. 
     is gepensioneerd sinds ....................................(maand) 19.. 
     is overleden 
 
   
9. Welk is / was het beroep van je vader? 







10. Oefent je moeder momenteel een beroep uit? 
   ja, voltijds 
   ja, deeltijds 
   nee →  oefende je moeder vroeger een beroep uit? 
      nee 
      ja, voltijds tot 19.. 
      ja, deeltijds tot 19.. 
      weet het niet 
 
11. Welk is / was het beroep van je moeder? 








12. Welk onderwijs hebben je ouders laatst gevolgd? 
      vader  moeder 
lager onderwijs    .....  ...... 
lager middelbaar onderwijs   .....  ...... 
beroepsonderwijs    .....  ...... 
technisch onderwijs    .....  ...... 
algemeen secundair onderwijs   .....  ...... 
hoger niet-universitair onderwijs  .....  ...... 
universitair onderwijs    .....  ...... 
 




In de volgende tabel vul je je schoolloopbaan in. Voor elk schooljaar duid je aan of je in het 
lager onderwijs (LO) zat, in het algemeen secundair onderwijs (ASO), in het kunstonderwijs 
(KSO), in het technisch secundair (TSO) of in het beroepssecundair onderwijs (BSO). Duid 
eveneens aan welk jaar je toen volgde (1-6) en, voor het secundair onderwijs,  welk attest je 
op het einde van dat schooljaar behaalde. Vul in tot in je eerste leerjaar van de lagere school.  
Begin bovenaan.       
 
schooljaar          schooltype           jaar            attest 
 
1999-2000  ASO KSO TSO BSO LO         5                 - - - 
 
1998-1999  ASO KSO TSO BSO LO         5 4           A B C 
 
1997-1998  ASO KSO TSO BSO LO         5 4 3          A B C 
 
1996-1997  ASO KSO TSO BSO LO         5 4 3 2        A B C 
 
1995-1996  ASO KSO TSO BSO LO         5 4 3 2 1      A B C 
 
1994-1995  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1993-1994  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1     A B C 
 
1992-1993  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1991-1992  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1990-1991  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1989-1990  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1988-1989  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1987-1988  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1986-1987  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1985-1986  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1984-1985  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1983-1984  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C  
 
1982-1983  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
 
1981-1982  ASO KSO TSO BSO LO  6 5 4 3 2 1      A B C 
   
B. Basisonderwijs  (= lager onderwijs) 
 
a) Heb je het basisonderwijs gevolgd op deze  school? 
    ja, volledig → ga naar vraag 2 
    enkel het laatste jaar hier  
    nee, volledig ergens anders 
    de helft ergens anders 
 
 
    b) Waar ging je naar school? 
 gemeente: ........................................  (eventueel deelgemeente:................................) 
 
2. Was je lagere school:   niet gemengd 
      gemengd 
      de helft van de tijd gemengd 
      enkel het laatste jaar gemengd 
      enkel het laatste jaar niet gemengd 
 
3. Heb je in het lager onderwijs ooit een jaar moeten overdoen? 
   nee 
   ja → welk jaar (welke jaren)? ........ 
   → waarom heb je dat jaar (die jaren) moeten overdoen? 
 
    .................................................................................. 
    .................................................................................. 
    .................................................................................. 
    ………………………………………………………. 
    ………………………………………………………. 
 
4. Welk percentage heb je behaald op het einde van het zesde leerjaar?   .......% 
   
C. Secundair onderwijs (= middelbaar onderwijs) 
 
Aan de hand van de volgende vragen beschrijf je in detail je volledige middelbaar onderwijs.  
Als wij het woord BISSEN gebruiken, bedoelen we een jaar voor de tweede keer doen.  Het 
woord TRISSEN betekent een jaar voor de derde keer doen.  
 
1 Eerste jaar secundair onderwijs (eerste jaar eerste graad) 
 




1.2. Welke richting volgde je toen? 
   1a →  keuzepakket: .................. 
   1b  (= beroepsvoorbereidend) → keuzepakket: .................. 
 
1.3. Wie heeft beslist welke richting je zou volgen?  
   vader en moeder 
   vader 
   moeder 
   jijzelf 
   jijzelf samen met je ouders 
   iemand anders (wie?): ...... 
 
1.4. Waarom werd gekozen voor die richting? 
   
..................................................................................................................................................... 
 




1.6. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van het eerste jaar secundair onderwijs? 
   A-attest → ga naar vraag  2p. 10 
   B-attest  
   C-attest  
 
1.7. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 




1.8. Voor welk(e) vak(ken) had je een tekort? 
 
............................................................................................................................................
   
1.9. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 




1.10. a. Als je een B-attest hebt behaald, heb je dan 
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het tweede jaar  
    (vul vraag 1.10 b in en ga naar vraag 2 p. 10) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting  
 
 Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan  
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
    





1.11. In welke school heb je je eerste jaar secundair onderwijs overgedaan (= bissen)? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk:  ......................................................................... 
    gemeente: .......................................................................... 
 
1.12. Welke richting volgde je in dit bisjaar? 
    1a →  keuzepakket: ................. 
    1b  (= beroepsvoorbereidend) → keuzepakket: ................. 
 
1.13. Welk percentage behaalde je op het einde van dit bisjaar?  ..........% 
 
1.14. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit bisjaar? 
   A-attest → ga naar vraag 2 p. 10 
   B-attest  
   C-attest  
 
1.15. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 








   
1.17. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 





1.18.a. Als je een B-attest hebt behaald in dit bisjaar, heb je dan 
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het tweede jaar 
    (vul vraag 1.18 b in en ga naar vraag 2 p. 10) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 
           Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan  
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 




1.19. In welke school heb je je eerste jaar secundair onderwijs nog eens overgedaan (= 
trissen)? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk: 
......................................................................................... 
        gemeente: 
....................................................................................... 
 
1.20. Welke richting volgde je in dit trisjaar? 
    1a → keuzepakket: .................... 
    1b (= beroepsvoorbereidend) → keuzepakket: .................... 
 
1.21. Welk percentage behaalde je op het einde van dit trisjaar?  ..........% 
 
1.22. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit trisjaar? 
    A-attest 
    B-attest 
    C-attest 
 
   
2 Tweede jaar secundair onderwijs (tweede jaar eerste graad) 
 
2.1. In welke school volgde je het tweede jaar secundair onderwijs? 
 
................................................................................................................................................... 
  gemeente: ................................................................................................................................... 
 




2.3. Wie heeft beslist welke richting je zou volgen?  
   vader en moeder 
   vader 
   moeder 
   jijzelf 
   jijzelf samen met je ouders 
   iemand anders (wie?): ...... 
 








2.6. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van het tweede jaar secundair onderwijs? 
   A-attest → ga naar vraag 3 p. 13 
   B-attest  
   C-attest  
 
2.7. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 








2.9. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 
 (bijv. te moeilijk, niet interessant, niet genoeg gestudeerd, ....) 
 
............................................................................................................................................ 
   
2.10.a. Als je een B-attest hebt behaald, heb je dan  
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het derde jaar 
    (vul vraag 2.10 b in en ga naar vraag 3 p. 13) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 
  Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
      




2.11. In welke school heb je je tweede jaar secundair onderwijs overgedaan? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk: ............................................................................ 
    gemeente: ......................................................................... 
 




2.13. Welk percentage behaalde je op het einde van dit bisjaar?  ..........% 
 
2.14. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit bisjaar? 
   A-attest → ga naar vraag 3 p. 13 
   B-attest  
   C-attest  
 
2.15. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 




2.16. Voor welk(e) vak(ken) had je een tekort? 
............................................................................................................................................ 
 
2.17. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 




   
2.18.a. Als je een B-attest hebt behaald in dit bisjaar, heb je dan 
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het derde jaar 
    (vul vraag 2.18 b in en ga naar vraag 3 p. 13) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 
 Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
      




2.19. In welke school heb je je tweede jaar secundair onderwijs nog eens overgedaan? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk: ............................................................................. 
        gemeente: ......................................................................... 
 




2.21. Welk percentage behaalde je op het einde van dit trisjaar?  ..........% 
 
2.22. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit trisjaar? 
   A-attest 
   B-attest 
   C-attest 
 
   
3 Derde jaar secundair onderwijs (eerste jaar tweede graad) 
 








3.3. Wie heeft beslist welke richting je zou volgen? 
   vader en moeder 
   vader 
   moeder 
   jijzelf 
   jijzelf samen met je ouders 
   iemand anders (wie?): ...... 
 








3.6. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van het derde jaar secundair onderwijs? 
   A-attest → ga naar vraag 4 p. 16 
   B-attest  
   C-attest  
 
 
3.7. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 








3.9. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 
 (bijv. te moeilijk, niet interessant, niet genoeg gestudeerd, ....)  
 
...................................................................................................................................... 
   
3.10.a. Als je een B-attest hebt behaald, heb je dan 
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het vierde jaar 
    (vul vraag 3.10 b in en ga naar vraag 4 p. 16) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 
 Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
   




3.11. In welke school heb je je derde jaar secundair onderwijs overgedaan? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk: ........................................................................... 
        gemeente: ......................................................................... 
 
3.12. Welke richting volgde je in dit bisjaar? 
 
 ........................................................................................................................................  
 
3.13. Welk percentage behaalde je op het einde van dit bisjaar?  ..........% 
 
3.14. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit bisjaar? 
   A-attest → ga naar vraag 4 p. 16 
   B-attest  
   C-attest  
 
3.15. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 








3.17. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 





   
3.18.a. Als je een B-attest hebt behaald in dit bisjaar, heb je dan 
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het vierde jaar 
    (vul vraag 3.18 b in en ga naar vraag 4 p. 16) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 
 Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 




3.19. In welke school heb je je derde jaar secundair onderwijs nog eens overgedaan? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk: ........................................................................... 
        gemeente: ........................................................................ 
 




3.21. Welk percentage behaalde je op het einde van dit trisjaar?  ..........% 
 
3.22. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit trisjaar? 
   A-attest  
   B-attest  
   C-attest  
 
 
   
4 Vierde jaar secundair onderwijs (tweede jaar tweede graad) 
 















4.4. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van het vierde jaar secundair onderwijs? 
   A-attest → ga naar vraag 5 p. 19 
   B-attest 
   C-attest 
 
 
4.5. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 










4.7. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 





   
4.8.a. Als je een B-attest hebt behaald, heb je dan 
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het vijfde 
    (vul vraag 4.8 b in en ga naar vraag 5 p. 19) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 
 Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 





4.9. In welke school heb je je vierde jaar secundair onderwijs overgedaan? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk: 
......................................................................................... 
        gemeente: ........................................................................ 
 
 




4.11. Welk percentage behaalde je op het einde van dit bisjaar?  ..........% 
 
 
4.12. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit bisjaar? 
   A-attest → ga naar vraag 5 p. 19 
   B-attest 
   C-attest 
 
 
4.13. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 





4.14. Voor welk(e) vak(ken) had je een tekort? 
 
.............................................................................................................................................
   
4.15. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 




4.16.a. Als je een B-attest hebt behaald in dit bisjaar, heb je dan   
    een andere richting gekozen en overgegaan naar het vijfde jaar 
     (vul vraag 4.16 b in en ga naar vraag 5 p. 19) 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 
 Als je een C-attest hebt behaald, heb je dan 
    je jaar overgedaan in dezelfde richting 
    je jaar overgedaan in een andere richting 
 




4.17. In welke school heb je je vierde jaar secundair onderwijs nog eens overgedaan? 
   dezelfde 
   andere,  namelijk: ................................................................................ 
        gemeente: ........................................................................... 
 




4.19. Welk percentage behaalde je op het einde van dit trisjaar?  ..........% 
 
4.20. Welk oriënteringsattest kreeg je op het einde van dit trisjaar? 
    A-attest  
    B-attest 
    C-attest 
   
5 Vijfde jaar secundair onderwijs (eerste jaar derde graad) 
 




5.2. Is dit de eerste maal dat je het vijfde jaar volgt? 
   ja → ga verder naar vraag 5.17 p. 21 
   nee, de tweede maal ( = bissen)  →  ga naar vraag º5.3  
   nee, de derde maal ( = trissen)   →  ga naar vraag º5.3 
 
 
º Enkel in te vullen door de leerlingen die het vijfde jaar bissen of trissen 
 
º5.3. In welke school volgde je de eerste maal het vijfde jaar secundair onderwijs? 
   deze school 
   andere, namelijk: .................................................................................... 
        gemeente: ................................................................................... 
 
º5.4. Welke richting volgde je dan? 
   dezelfde 
   andere, namelijk: ..................................................................................... 
 
º5.5. Welk percentage behaalde je de eerste maal op het einde van het vijfde jaar secundair             
 onderwijs? 
   ..........% 
 
º5.6. Welk oriënteringsattest kreeg je de eerste maal op het einde van het vijfde jaar  
           secundair onderwijs? 
   B-attest 
   C-attest 
 
º5.7. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 








º5.9. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 




   
ººEnkel in te vullen door de leerlingen die voor de derde maal het vijfde jaar doen 
(trissen). 
 








ºº5.12. Welk percentage behaalde je de tweede maal op het einde van het vijfde jaar        
       secundair onderwijs?  ..........% 
 
ºº5.13. Welk oriënteringsattest kreeg je de tweede maal op het einde van het vijfde jaar 
             secundair onderwijs? 
    B-attest 
    C-attest 
 
ºº5.14. Wat is volgens jou de reden van dit B- of C-attest? 








ºº5.16. Waarom slaagde je volgens jou niet voor dit (deze) vak(en)? 




   
5.17. Welk oriënteringsattest zal je dit jaar behalen, denk je? 
   A-attest (geslaagd, je kan zonder problemen over naar het zesde jaar) 
  B-attest (je kan wel overgaan naar het zesde jaar, maar moet een andere 
   richting kiezen) 
   C-attest (niet geslaagd, je moet het vijfde jaar overdoen) 
 
 
5.18. Ben je van plan het middelbaar onderwijs af te maken? 
   ja 
   neen  → waarom niet? ........................ 
   weet het nog niet 
 
 
5.19. Wat ben je van plan na het zesde jaar? 
   niet verder te studeren 
   hoger niet-universitair onderwijs te volgen 
   universitair onderwijs te volgen 
   weet het nog niet 
 
   het zevende jaar te volgen (enkel TSO / BSO) en daarna  
    niet verder te studeren 
    hoger niet-universitair onderwijs te volgen 
    universitair onderwijs te volgen 






A. Wat vind jij positief aan studeren? ……………………………………………….. 
 
B. Wat vind jij negatief aan studeren? ………………………………………………. 
 
 
C. Deze vraag bevat een aantal uitspraken die betrekking hebben op hoe jij staat 
ten opzichte van studeren. Omcirkel telkens het antwoord dat voor jou het beste 
past. 
 VA = Volledig Akkoord  NA = Niet Akkoord 
 A = Akkoord    ANA = Absoluut Niet Akkoord 
 O = Onbeslist 
 
1. Hoe meer ik leer, hoe nieuwsgieriger ik word












2. Wanneer ik 's avonds naar huis ga, heb ik 
    meestal het gevoel echt iets bijgeleerd te 





























   
4. Er zijn heel wat zaken die ik belangrijker 












5. Voor mij is studeren heel belangrijk omdat 












6. Ik begrijp niet waarom studeren belangrijk is 












7. Ik studeer niet graag. 
 
VA A O NA ANA 
8. Wanneer ik een oplossing van een 
    studieprobleem niet vind, dan zoek ik verder 

















9. Ik zoek graag bijkomende documentatie voor












10. Als ik op voorhand zou weten dat de  
      leraar / lerares de lessen niet zou overhoren,

















11. Iemand die altijd alle lessen leert, is een 












12. Ik probeer steeds hoge punten te halen. 
 
VA A O NA ANA 
13. Ik lach met leerlingen die echt hoge punten 












14. Ik probeer steeds betere punten te halen dan












15. Ik vind het helemaal niet erg als ik lage 












16. Ik doe niet echt mijn best op school uit 
     schrik uitgelachen te worden door de andere 

















17. Ik vind het heel belangrijk hoge punten te 












18. Ik ben al tevreden als ik erdoor ben. 
 
VA A O NA ANA 
19. Later wil ik een job uitoefenen die 












20. Ik zou mezelf slim noemen. 
 
VA A O NA ANA 
   
21. Ik zou mezelf een blokbeest / strever 













D. Ook de volgende uitspraken gaan over jezelf.  Geef opnieuw aan of je 
akkoord gaat of niet. 
 
1. Ik aanvaard mezelf zoals ik ben. 
 
VA A O NA ANA 
2. Over het algemeen ben ik tevreden over 












3. Soms denk ik dat ik nergens goed voor ben 












4. Ik denk dat ik een aantal goede 












5. Ik ben een waardevol persoon, minstens 












6. Ik heb weinig respect voor mezelf. 
 
VA A O NA ANA 
7. Nu en dan voel ik me nutteloos. 
 
VA A O NA ANA 
8. Ik heb niet zo veel eigenschappen om trots 












9. Ik neem een positieve houding aan tegenover












10. Ik zal nooit bekwaam zijn het even goed te 












11. Ik ben geneigd mezelf een mislukkeling te 












12. Ik denk dat ik fier mag zijn op mezelf. 
 
VA A O NA ANA 
   
E. Deze vraag bevat een aantal uitspraken die betrekking hebben op je school.        
   Gelieve jouw eigen mening aan te duiden.    
 
1. De leerlingen worden in deze school aangespoord met elkaar in competitie te gaan. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
2. De leerlingen worden in deze school aangemoedigd hoge punten te halen. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
3. Het is belangrijk wie in de klas het eerst op vragen antwoordt. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
4. Competitie onder leerlingen is hier niet belangrijk. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
5. Wanneer je een taak niet op tijd indient, krijg je minder punten. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
6. Voor sommige leerkrachten maakt het niet uit of je nu goede dan wel slechte punten 
 behaalt.  
   VA    A    O    NA    ANA 
 
7. De meeste leerkrachten zeggen in de klas wie heel goede punten heeft gehaald op 
 taken,  overhoringen, en dergelijke. 
  VA    A    O    NA    ANA 
 
8. In deze school moet je constant hard werken -  ook buiten de examenperiode. 
  VA    A    O    NA    ANA 
 
9. Voor de meeste vakken hoef je je niet in te spannen om erdoor te geraken. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
10. De leerlingen zijn niet geïnteresseerd in welke resultaten andere leerlingen halen. 
   VA    A    O    NA    ANA  
 
11. Er zijn wel reglementen op deze school, maar niemand houdt zich eraan. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
12. Sommige leerkrachten nemen zelf een loopje met de reglementen. 
  VA    A    O    NA    ANA 
 
13. De leerlingen durven de leerkrachten tegen te spreken. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
14. Alles verloopt hier zeer ordentelijk (= fatsoenlijk, naar behoren). 
   VA    A    O    NA    ANA 
   
15. Het gaat er hier vaak nogal luidruchtig aan toe. 
   VA    A    O    NA   ANA 
 
16. Leerlingen doen in deze school gewoon waar ze zin in hebben. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
17. Zeer regelmatig moet hier iemand tot de orde geroepen worden. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
18. Vaak komen leerlingen te laat aan op school. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
19. Op deze school wordt vaak gespijbeld. 
   VA    A    O    NA    ANA 
 
 
F.  Van de volgende zaken willen we weten of ze gelden voor jouw ouders. 
 
1. Nemen je ouders deel aan bepaalde schoolactiviteiten (bijv. opendeurdagen)? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
2. Gaan je ouders naar het oudercontact? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
3. Letten je ouders er op of je je huiswerk maakt? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
4. Letten je ouders er op dat je studeert? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
5. Weten je ouders welke punten je hebt op taken, toetsen, .... ? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
6. Hebben je ouders verwachtingen over welke punten je moet halen? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
7. Zijn je ouders geïnteresseerd in wat gebeurt op school? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
8. Zijn je ouders geïnteresseerd in wat je leert op school? 
 altijd  meestal  soms  meestal niet  nooit  
 
9. Zijn (is) (één van) je ouders lid van het oudercomité / participatieraad? 
 ja   neen  weet niet  
 




















































 PERSOONLIJKE GEGEVENS 
 
1. Geslacht:   man 
    vrouw 
 
 
2. Geboortejaar: 19... 
 
 
3. Welk(e) diploma(’s) bezit u?  ................................................................................. 
 
 
4. Welk beroep oefent/oefende uw vader uit? ................................................................... 
 
5. Welk beroep oefent/oefende uw moeder uit? ................................................................ 
 
 
6. Hoeveel jaar (of maanden) geeft u al les (dit schooljaar inbegrepen)? ................................ 
    Hoeveel jaar (of maanden) geeft u al les op deze school (dit schooljaar inbegrepen)? ........ 
 
 
7. Welk(e) vak(ken) geeft u dit schooljaar op deze school?  
    .........................................................................................................................   
 
 
8. Hoeveel uur geeft u dit schooljaar les op deze school?   ........... u/week 
 
 
9. Aan welk(e) jaar (jaren) geeft u dit schooljaar les op deze school? 
eerste graad    eerste jaar  
     tweede jaar 
tweede graad   eerste jaar   ASO    TSO    BSO    KSO 
    tweede jaar   ASO    TSO    BSO    KSO 
derde graad   eerste jaar   ASO    TSO    BSO    KSO 
    tweede jaar   ASO    TSO    BSO    KSO 
    derde jaar     TSO    BSO    KSO 
 
 
10. Geeft u nog in andere scholen les?   neen 
        ja,  ........... u/week 
       in de onderwijsvorm(en)    ASO 
             TSO 
             BSO 







11. Hierna volgen negen algemene onderwijsdoelstellingen.  Graag willen wij van u weten 
      welk belang u hecht aan elk van die doelstellingen als leerkracht op deze school.  Daarom 
      vragen we u twee dingen te doen.   
      In de eerste plaats (1) vragen we aan te geven hoe belangrijk u de doelstelling vindt.  U 
      geeft dit aan door een kruisje te plaatsen bij de categorie die voor u van toepassing is.   
      In de tweede plaats (2) vragen we u de negen doelstellingen te rangordenen door in de 
      laatste kolom een cijfer te plaatsen van 1 tot 9.  De doelstelling die u het meest belangrijk  
      vindt, geeft u cijfer 1, de tweede belangrijkste krijgt 2, ... enz. de minst belangrijke, 
      uiteindelijk, krijgt 9.  
 
   (1)   (2) 
 heel 
belangrijk











          .... 
-persoonlijke groei 
 
          .... 
-orde en discipline 
 
          .... 
-academische uitmuntendheid 
 
          .... 
-goede werkgewoonten 
 
          .... 
-burgerschap 
 
          .... 
-beroepsvaardigheden 
 
          .... 
-morele waarden 
 
          .... 

















12. Geef aan in welke mate de leerlingen op deze school in volgende situaties volgens u te 
vertrouwen zijn. 
 
 ++ + +/- - -- 
1. Een uur vrij zonder dat hen gezegd wordt 












2. Naar toilet gaan zonder toelating.           
3. Samenwerken zonder supervisie.           

















1. is fascinerend.           
2. is routine.           
3. geeft me voldoening.           
4. is vervelend.           
5. is goed.           
6. is creatief.           
7. wordt gerespecteerd.           
8. is zenuwslopend.           
9. is prettig.           
10. is nuttig.           
11. is vermoeiend.           
12. is gezond.           
13. is uitdagend.           
14. is irriterend.           
15. is frustrerend.           
16. is te eenvoudig.           
17. houdt nooit op.           
18.geeft me een gevoel van 
     bekwaamheid.  






14. Geef aan in welke mate u het eens bent met volgende uitspraken over de leerlingen van 
deze school. 
 
Ik vind dat op deze school de leerlingen 
over het algemeen: 
volledig 
akkoord 





1. aangenaam zijn in de omgang.           
2. zich goed kunnen concentreren.           
3. zelfvertrouwen hebben.           
4. vriendelijk zijn.           
5. veel verbeelding hebben.           
6. rustig zijn.           
7. sociaal goed aangepast zijn.           
8. taken op tijd afmaken.           
9. emotioneel stabiel zijn.           
10. sterk verbaal bekwaam zijn.           
11. van schoolwerk houden.           
12. slim zijn.           
13. veel inzicht hebben.           
14. richtlijnen goed navolgen.           
15. rekening houden met anderen.           
16. goed meewerken.           
17. ondernemend zijn.            
18. logisch/rationeel denken.           
19. leergierig zijn.           
20. extravert zijn.           
21. graag deelnemen aan lesactiviteiten.           
22. opgewekt zijn.           
23. intelligent zijn.           
24. ernstig zijn.           
25. enthousiast zijn in de les.           
26. zich kunnen inleven in anderen.           
27. eerlijk zijn.           
28. een goed gevoel voor humor hebben.           
29. bereiken wat op basis van hun leeftijd kan 











30. taken in de klas zelfstandig kunnen 






























1. Leerlingen altijd regels/afspraken strikt 












2. Leerlingen toestemming doen vragen voor 












3. Leerlingen straffen die de les verstoren. 
 
      
 
    
4. Leerlingen sterk disciplineren. 
 
          
5. Leerlingen niet laten ingaan tegen 












6. Leerlingen er op wijzen dat hun status op 
    school verschilt van de status van 

















7. Leerlingen niet toelaten met elkaar te 












8. Leerlingen niet zelf laten kiezen waar ze 




















EVALUATIE EN DELIBERATIE 
 
16. Geef aan of de volgende uitspraken geldig zijn voor u als leerkracht op deze school. 
 Volledig 
akkoord 





1. Ik spoor de leerlingen aan met elkaar in 











2. Ik moedig de leerlingen aan hoge punten te 











3. Het is voor mij belangrijk wie in de klas het











4. Ik vind competitie onder leerlingen niet 











5. Wanneer leerlingen een taak niet op tijd 











6. Het maakt voor mij heel wat uit of de 
    leerlingen goede dan wel slechte punten 
















7. Ik zeg in de klas wie heel goede punten 











8. De leerlingen moeten voor mij constant 
    hard werken -  ook buiten de 
















9. Bij de evaluatie van de leerlingen vergelijk 
    ik de mate waarin klasgenoten dezelfde 
















10. Onafhankelijk van het niveau van de 
      leerlingen stel ik bepaalde doelstellingen 
















11. Voor mezelf beschrijf ik de leerlingen van 
      een klas in de termen  zwak,  middelmatig 
















12. Bij de evaluatie van de leerlingen 
      vergelijk ik een aangeleerde vaardigheid 
















13. Bij de evaluatie van de leerlingen vertrek 
      ik steeds vanuit de middelmaat van de 



























1. behaalde punten           
2. attitude en inzet           
3. persoonlijke factoren (bijv. maturiteit)           
4. gedrag           
5. thuissituatie (bijv. echtscheiding)           
6. om bestwil van de leerling           
7. voor welk(e) vak(ken) men niet geslaagd is           
8. voorgeschiedenis (bijv. aantal keer blijven 
































































































1. Geslacht:   man 
    vrouw 
 
 
2. Geboortejaar: 19.... 
 
 
3. Welk beroep oefent/oefende uw vader uit? 
......................................................................... 
 




4. Welk(e) diploma(‘s) bezit u? .......................................................................... 
 
 
5. Hoeveel jaar bent u al aan het werk (dit schooljaar inbegrepen)? ....................……. 
 




6. Welke functie oefent u uit op deze school? ................................................. 
 
    Hoeveel jaar (of maanden) bent u directielid van deze school (dit schooljaar 
inbegrepen)? 
    .................................................................................................................... 
 
 
7. Heeft u in het onderwijs gestaan voor u directielid werd? 
   neen  
   ja → welk(e) vak(ken) doceerde u? ............................  
 
 
8. Bent u steeds verbonden geweest met deze school?  
   ja 





9. In welk jaar werd deze school opgericht?  ............ 
 
 
10. a. Hoeveel leerkrachten telt uw school dit schooljaar? ............. mannen 
        ............. vrouwen 
      b. Zijn de leerkrachten aan een bepaalde gedragscode onderworpen? 
   neen 
   ja 
 
 
11. a.  Hoeveel leerlingen telt uw school dit schooljaar?  ............... jongens 
         ............... meisjes 
  
      b. Hoeveel leerlingen telt elk studiejaar per onderwijsvorm die uw school inricht? 
 
 
1ste jaar: 1a: ........ leerlingen  1b: …….. leerlingen 
 




TSO BSO KSO 
3de jaar ...... leerlingen 
 
...... leerlingen ...... leerlingen ...... leerlingen 
4de jaar ...... leerlingen 
 
...... leerlingen ...... leerlingen ...... leerlingen 
5de jaar ...... leerlingen 
 
...... leerlingen ...... leerlingen ...... leerlingen 
6de jaar ...... leerlingen 
 
...... leerlingen ...... leerlingen ...... leerlingen 




12. Hoeveel klassen zijn er in het totaal?  ................ 
 
 
13. a. Hoeveel percent van de leerlingen die het eerste jaar hier beginnen, blijven tot het 
zesde 
          jaar?  
   .........% 
 
      b. Hoeveel percent van de leerlingen die hier afstuderen, studeren verder (hoger 
onderwijs 
         of universiteit)? 




14. Graag krijgen wij een overzicht van het aantal B- en C-attesten dat vorig schooljaar 
(1998-1999) in uw school is uitgereikt per leerjaar.  Bijkomend hebben we het totaal 
aantal leerlingen nodig dat op dat moment in elk leerjaar zat (moet ons toelaten 
percentages te berekenen).  De nodige gegevens kan u invullen in volgende tabel. 
 






































































15. a. Zijn er in deze school geschreven reglementen voorhanden met betrekking tot de 
          leerlingen? 
   neen    ja 
  
      b. Zo ja, hoe worden ze meegedeeld aan de leerlingen? 
  ze worden niet meegedeeld       
 
  ze worden meegedeeld (meerdere antwoorden mogelijk): 
   mondeling door iedere klastitularis     
   mondeling door de directie      
   schriftelijk aan een mededelingenbord    
   elke leerling krijgt de geschreven reglementen   
   andere: ..................................................................... 
    ...................................................................... 
 
      c. Is er een duidelijke beschrijving voorhanden van de maatregelen die worden 
getroffen 
          bij overtreding van de regels? 
   neen 
   ja 
 
 
16. Welke activiteiten worden binnen het kader van de school, maar buiten de lesuren 
      georganiseerd? (bijvoorbeeld sport, toneel, film, dans, ....). Graag een uitgebreide 






17. Hierna volgen negen algemene onderwijsdoelstellingen.  Graag willen wij van u 
weten 
      welk belang u hecht aan elk van die doelstellingen als directielid van deze school.  
      Daarom vragen we u twee dingen te doen.   
      In de eerste plaats (1) vragen we aan te geven hoe belangrijk u de doelstelling vindt.  
U 
      geeft dit aan door een kruisje te plaatsen bij de categorie die voor u van toepassing 
is. 
      In de tweede plaats (2) vragen we u de negen doelstellingen te rangordenen door in 
de 
      laatste kolom een cijfer te plaatsen van 1 tot 9.  De doelstelling die u het meest 
belangrijk 
      vindt, geeft u cijfer 1, de tweede belangrijkste krijgt 2, ... enz. de minst belangrijke,  
      uiteindelijk, krijgt 9.  
 
 
   (1)   (2) 
 heel 
belangrijk 









-sociale vaardigheden           .... 
-persoonlijke groei           .... 
-orde en discipline           .... 
-academische uitmuntendheid           .... 
-goede werkgewoonten           .... 
-burgerschap           .... 
-beroepsvaardigheden           .... 


















18. Geef aan in welke mate de leerlingen op deze school in volgende situaties volgens u 
te  vertrouwen zijn. 
 
 ++ + +/- - -- 
1. Een uur vrij zonder dat hen gezegd wordt 












2. Naar toilet gaan zonder toelating.           
3. Samenwerken zonder supervisie.           
4. Eigen testen laten corrigeren.           
  
 
19. Geef aan in welke mate u akkoord gaat met volgende uitspraken als directielid van 











1. is fascinerend.           
2. is routine.           
3. geeft me voldoening.           
4. is vervelend.           
5. is goed.           
6. is creatief.           
7. wordt gerespecteerd.           
8. is zenuwslopend.           
9. is prettig.           
10. is nuttig.           
11. is vermoeiend.           
12. is gezond.           
13. is uitdagend.           
14. is irriterend.           
15. is frustrerend.           
16. is te eenvoudig.           
17. houdt nooit op.           




20. Geef aan in welke mate u het eens bent met volgende uitspraken over de leerlingen 
van deze school. 
 
Ik vind dat op deze school de leerlingen 
over het algemeen: 
volledig 
akkoord 





1. aangenaam zijn in de omgang.           
2. zich goed kunnen concentreren.           
3. zelfvertrouwen hebben.           
4. vriendelijk zijn.           
5. veel verbeelding hebben.           
6. rustig zijn.           
7. sociaal goed aangepast zijn.           
8. taken op tijd afmaken.           
9. emotioneel stabiel zijn.           
10. sterk verbaal bekwaam zijn.           
11. van schoolwerk houden.           
12. slim zijn.           
13. veel inzicht hebben.           
14. richtlijnen goed navolgen.           
15. rekening houden met anderen.           
16. goed meewerken.           
17. ondernemend zijn.            
18. logisch/rationeel denken.           
19. leergierig zijn.           
20. extravert zijn.           
21. graag deelnemen aan lesactiviteiten.           
22. opgewekt zijn.           
23. intelligent zijn.           
24. ernstig zijn.           
25. enthousiast zijn in de les.           
26. zich kunnen inleven in anderen.           
27. eerlijk zijn.           
28. een goed gevoel voor humor hebben.           
29. bereiken wat op basis van hun leeftijd kan 











30. taken in de klas zelfstandig kunnen 











31. aandachtig zijn in de klas.           
  
 












1. Leerlingen altijd regels/afspraken strikt 












2. Leerlingen toestemming doen vragen voor 












3. Leerlingen straffen die de les verstoren. 
 
      
 
    
4. Leerlingen sterk disciplineren. 
 
          
5. Leerlingen niet laten ingaan tegen 












6. Leerlingen er op wijzen dat hun status op 
    school verschilt van de status van 

















7. Leerlingen niet toelaten met elkaar te 












8. Leerlingen niet zelf laten kiezen waar ze 


















EVALUATIE EN DELIBERATIE 
 
22. Geef aan of de volgende uitspraken geldig zijn op deze school. 
 volledig 
akkoord 





1. Ik spoor de leerlingen aan met elkaar in 











2. Ik moedig de leerlingen aan hoge punten te 











3. Het is belangrijk wie in de klas het eerst op 











4. Ik vind competitie onder leerlingen niet 











5. Wanneer leerlingen een taak niet op tijd 











6. Het maakt voor mij heel wat uit of de 
    leerlingen goede dan wel slechte punten 
















7. Leerlingen wordt meegedeeld wie heel 
    goede punten heeft gehaald op taken, 
















8. De leerlingen moeten in deze school 
    constant hard werken -  ook buiten de 
















9. Bij de evaluatie van de leerlingen vergelijk 
    ik de mate waarin klasgenoten dezelfde 
















10. Onafhankelijk van het niveau van de 
     leerlingen stel ik bepaalde doelstellingen 
















11. Voor mezelf beschrijf ik de leerlingen van 
     een klas in de termen  zwak,  middelmatig 
















12. Bij de evaluatie van de leerlingen 
     vergelijk ik een aangeleerde vaardigheid 
















13. Bij de evaluatie van de leerlingen vertrek 
      ik steeds vanuit de middelmaat van de 



















23. In welke mate spelen de volgende factoren een rol bij de deliberatie op deze school? 
 doorslag- 
gevend 







1. behaalde punten           
2. attitude en inzet           
3. persoonlijke factoren (bijv. maturiteit)           
4. gedrag           
5. thuissituatie (bijv. echtscheiding)           
6. om bestwil van de leerling           
7. voor welk(e) vak(ken) men niet geslaagd is           
8. voorgeschiedenis (bijv. aantal keer blijven 
















24. Worden er in uw school specifieke deliberatiecriteria gehanteerd? 
   neen 
   ja → welke? ....................................................................... 
    .................................................................................. 
    .................................................................................. 
    .................................................................................. 
(indien de school bepaalde geschreven deliberatieregels/richtlijnen heeft, zouden we die 
- indien mogelijk - graag ter beschikking krijgen)   
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BIJLAGE 3: AANGEPASTE SCHALEN  
 
1. Competitie leerlingen 
 
1. De leerlingen worden in deze school aangemoedigd met elkaar in competitie te 
gaan. 
2. De leerlingen worden in deze school aangemoedigd hoge punten te halen. 
3. Het is belangrijk wie in de klas het eerst op vragen antwoordt. 
4. Competitie onder leerlingen is hier niet belangrijk. 
5. In deze school moet je constant hard werken - ook buiten de examenperiode. 
 
(bron: Moos en Trickett, 1974) 
 
2. Competitie leerkrachten 
 
1. Ik spoor de leerlingen aan met elkaar in competitie te gaan. 
2. Ik moedig de leerlingen aan hoge punten te halen. 
3. Ik vind competitie onder leerlingen niet belangrijk. 
4. Ik zeg in de klas wie heel goede punten heeft behaald.  
 
(bron: Moos en Trickett, 1974) 
 
3. Presteren leerlingen 
 
1. Ik probeer steeds hoge punten te halen. 
2. Ik probeer steeds betere punten te halen dan de andere leerlingen. 
3. Ik vind het helemaal niet erg als ik lage punten haal. 
4. Ik vind het heel belangrijk hoge punten te halen. 
5. Ik ben al tevreden als ik erdoor ben. 
 
(bron: Brookover e.a., 1979) 
 
4. Onderwijsbaarheid leerlingen gepercipieerd door leerkrachten  
(bron: Kornblau, 1982) 
 
a) Cognitief-motivationeel gedrag 
 
1. Sterk verbaal bekwaam zijn * 
2. Slim zijn * 
3. Veel inzicht hebben * 
4. Ondernemend zijn * 
5. Logisch/rationeel denken *  
6. Leergierig zijn * 
7. Intelligent zijn * 
 
b) Schoolaangepast gedrag 
 
1. Zich goed kunnen concentreren * 
2. Taken op tijd afmaken * 




4. Richtlijnen goed navolgen * 
5. Goed meewerken * 
6. Graag deelnemen aan lesactiviteiten * 
7. Enthousiast zijn in de les * 
8. Bereiken wat op basis van hun leeftijd kan verwacht worden (academisch gezien) * 
9. Taken in de klas zelfstandig kunnen beginnen en afmaken * 
10. Aandachtig zijn in de klas * 
 
c) Persoonlijk-sociaal gedrag 
 
1. Zelfvertrouwen hebben * 
2. Rustig zijn * 
3. Sociaal goed aangepast zijn * 
4. Emotioneel stabiel zijn * 
5. Rekening houden met anderen * 
6. Opgewekt zijn 
7. Ernstig zijn * 
8.   Zich kunnen inleven in anderen * 
9.   Eerlijk zijn 
10. Een goed gevoel voor humor hebben 
 
* vormen samen een globale schaal voor onderwijsbaarheid van leerlingen 
 
5. Jobsatisfactie leerkrachten 
 
Mijn werk:  
1. is fascinerend 
2. is routine 
3. geeft me voldoening  
4. is vervelend 
5. is creatief 
6. wordt gerespecteerd 
7. is zenuwslopend 
8. is prettig 
9. is uitdagend 
10. is irriterend 
11. is frustrerend 
12. geeft me een gevoel van bekwaamheid 
 











BIJLAGE 4: CORRELATIEMATRICES SCHOOLKENMERKEN 
 
Scholen jongens eerste en tweede jaar, N = 23 








Type  1.000       
SEScomp. -.939*** 1.000      
Grootte   .137 -.071 1.000     
Geslachtsc. -.745***  .687*** -.166 1.000    
Subjectiv.   .203 -.208  .133 -.216 1.000   
Comp. lln.   -.799***  .816***  .049  .532** -.069 1.000  
Comp. lrk.  .668*** -.541** -.032 -.433* -.176  .035 1.000 
* p < .05  
** p ≤ .01 
*** p ≤ .001 
 
 
Scholen jongens derde jaar, N = 27 








Type  1.000       
SEScomp. -.926*** 1.000      
Grootte   .043 -.022 1.000     
Geslachtsc. -.432*  .453* -.137 1.000    
Subjectiv.   .225 -.215  .099 -.029 1.000   
Comp. lln.   -.710***  .757***  .033  .340 -.096 1.000  
Comp. lrk.  .573** -.496** -.075 -.505** -.211 -.256 1.000 
* p < .05  
** p ≤ .01 
*** p ≤ .001 
 
 
Scholen jongens vierde jaar, N = 26 








Type  1.000       
SEScomp. -.927*** 1.000      
Grootte  -.026  .019 1.000     
Geslachtsc. -.413*  .443* -.089 1.000    
Subjectiv.   .208 -.205  .068 -.012 1.000   
Comp. lln.   -.764***  .789*** -.016  .373 -.113 1.000  
Comp. lrk.  .563** -.488* -.127 -.495** -.228 -.281 1.000 
* p < .05    
** p ≤ .01   





 Scholen meisjes eerste jaar, N = 16 








Type  1.000       
SEScomp. -.923*** 1.000      
Grootte  -.308  .493 1.000     
Geslachtsc.  .652** -.700** -.431 1.000    
Subjectiv.  -.100  .142 -.098  .405 1.000    
Comp. lln.   -.473  .642**  .544* -.131  .423 1.000  
Comp. lrk. -.269  .218  .092 -.258 -.347  .003 1.000 
* p < .05 ** p ≤ .01 *** p ≤ .001  
  
Scholen meisjes tweede jaar, N = 15 








Type  1.000       
SEScomp. -.921*** 1.000      
Grootte  -.321  .522* 1.000     
Geslachtsc.  .645** -.675** -.506 1.000    
Subjectiv.  -.135  .192 -.104  .383 1.000   
Comp. lln.   -.542*  .748***  .551* -.273  .404 1.000  
Comp. lrk. -.256  .201  .096 -.244 -.338  .025 1.000 
* p < .05 ** p ≤ .01 *** p ≤ .001  
  
Scholen meisjes derde jaar, N = 19 








Type  1.000       
SEScomp. -.876*** 1.000      
Grootte  -.419  .516* 1.000     
Geslachtsc.  .455 -.618** -.366 1.000    
Subjectiv.  -.096  .139 -.039  .410 1.000   
Comp. lln.   -.517*  .650**  .346 -.101  .317 1.000  
Comp. lrk.  .045  .078 -.262 -.353 -.364  .005 1.000 
* p < .05  ** p ≤ .01 *** p ≤ .001  
  
Scholen meisjes vierde jaar, N = 21 








Type  1.000       
SEScomp. -.891*** 1.000      
Grootte  -.189  .241 1.000     
Geslachtsc.  .325 -.486* -.556** 1.000    
Subjectiv.  -.061  .071 -.074  .396 1.000   
Comp. lln.   -.606**  .679*** -.055  .003  .228 1.000  
Comp. lrk.  .085  .031 -.111 -.305 -.348 -.080 1.000 
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